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En un sentido muy amplio, la conducta verbal es
similar al dinero corriente. En cualquier momento,
puede no haber suficiente oro para respaldar cada
délar cambiado, pero vendedores y compradores
usualmente actuan como si lo. hubiera. En las
interacciones entre adultos, hay - un intercambio
contlnuo de reportes verbales similar,
generalmente como si estuviera, o pudiera estar,
alguna conducta distinta para corresponder con los
reportes verbales, haciéndolos. verdaderos, vy

dandoles valor.

Rogers-Warren y Baer, 1976
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RESUMEN

La relaclén resultante entre la conducta no-verbal y verbal a partlr

dei entrenamlento er\'correspondencla decir/hacer se ha descrlto como una

obser\}ar's el ntfehamlento en correspondencia en cualqulera de sus dos

secuenclas bésicas ecir/hacer o hacer/decir, es condiclén suficiente para

que niﬁos ‘en edad preescolar con repertorios autodescriptivos no

correspondle‘n‘tes puedan responder a una relacidn de correspondencia

inversa a"la éntrénada.

Se. eligieron seis nifios que no mostraron correspondencia
declr/hacer y hacer/decir para formar dos grupos con tres sujetos cada
uno. El grupo A fue entrenado en la secuencia hacer/decir y el grupo B, en
ta sef:uenclé'declr/hacer respecto a jugar con tres de seils juguetes
dlsponlbles por 20 minutos.

Todos los sujetos durante las fases de linea base y reforzamiento de

verbalizacién presentaron probabilidades inferiores y cercanas a 0.5 en
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correspondencia posutlva, negatlva Y no correspondencia, mlentras que en

la fase de . reforzamlento de correspondencla Ias 'probabllldades de

correspondencla positlva y negatlva lncrementaron a alores cercanos*a

la - equlvalencla funclonal

Y Hayes. 1992), 2 ‘reverslbllldad de

construida entre Ias conductas no-verbales y verbales.

Descriptores: correspondencia no-verbal/verbal, - responder ‘relaclonal

arbitrario, simetria, preescolares




INTRODUCCION

resultado de: un proceso de

Las expllcaclones clentuf‘cas son: el

lnvestlgacuén relevantes” y el conjunl:o de

soluclones ceptables por una comunidad de clentificos, dado el estado de

conocimlento alcanzado acerca del fenédmeno en cuestion.

En el caso de la ciencia de la Psicologia, el progreso en la
corﬁprenslén qe diversos fenédmenos, ha seguido trayectorias ampliamente
ramificadas ‘en las que coexisten, y en ocasiones se entremezclan,
lnterpretacidpgs populares y cientificas, conflgurando un escenario de
apareﬁtei‘ﬁqﬁééa conceptual, no siempre conducenteﬂa ta indagaciéon

empirica. En tales circunstancias, es necesarlo proceder con cautela entre

Ia vérleda .de explicaciones alternativas, manteniendo como eje conductor

tl_\"/a‘ de ciencla natural (Kantor, 1924,‘ 1926, 1959; Skinner,

1953 1974)

Los modelos experimentales desarrollados -dentro del Andlisis

Experimental de la Conducta (AEC) bhan' posibilitado la descripcion,
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prediccién y control del comportam|ento pslcolégico de diferentes especies

animales como una funclén d las regularldades estlmulativas en el

humano agrupadas bajo ‘et rubro genérico de condycta verbal estos
modelos demuestran ser Insuficientes y en algunos casos impertinentes
(véase Baron y Galizio, 1983; Holz y Azrin, 1966).

La definicidn funcional de la conducta verbal (Skinner, 1957) como
una operante cuyo reforzamiento es medlado por otra persona, ha dado
cobertura conceptual a wuna amplia variedad de comportamientos
especificamente humanos. Sin embargo, los andlisis tedricos de ésta
definicién funcional, han mostrado que esta categoria analitica y sus
derivadas (tactos, mandos, etc.) no estdn exentas de ambigtiedades
(Hayes y Hayes, 1989, 1992; Michael, 1978) e lncongstenelas I6gicas
(Ribes, 1982, 1999). Este resuitado ha dado origen a dos Iniciativas
relativamente Independientes entre los analistas del comportamiento.

Algunos analistas, adoptando un criterio morfolégico toman las
respuestas vocales como sinénimo de conducta verbal, y otros han iniciado
la exploracion de alternativas conceptuales, congruentes con el

Conductismo, que permitan hacer una cobertura coherente de lo que se ha
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reconocido  (en ocasiones . intuitivamente) como 18 conducta - verbal

humana.

vo&él ; (aparentemente verbal), bajo ) sltuaclones . delimitadas
experirﬁentalmente. Ejemplos de lo anterior, son ilos estudios sobre la
senslbllldad de la conducta verbal a estimulacién contingente (Greenspoon,
1955),» e responder gramatical (Ribes, 1979), el contro! Instruccional
(Baron y Galizio, 1983; Schlinger y Blakely, 1987), el moldeamiento de la
conducta verbal descriptiva (Catanla, Matthews y Shimoff, 1982; Catania,
Shimoff y Matthews, 1989), la formacién de equivalencia de clases

(Devaney, Hayes y Nelson, 1986; Sldman Y TalIbV, 1982; Wulfert,

Dougther y Greenway, 1991), 12 -autc ‘én verbal (Kanfer, .1970;

'79), etc.’

verbales y no-verbales cuando es ‘el mismo' individuo quien las presenta,
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se sabe hasta el momento que, cuaﬁdo se entrega reforzamiento

contlngente a:una clase d erballzaclon, selecclonada arbltrarlamente, se

lncrementa 1a: frecuencl con Ia que ocurre esta verbalizacién, sin - que ello

afecte la ocurrencla de'la accién correspondiente (Greenspoon, 195S; Holz

Y Azrln, 1966) oel reforzamlento es entregado contlngentemente a

una verballz cién de tipo declarativo ("wvoy a comer zanahorlas”), se
lncrementa a: probabllldad de que dicha verbalizacién vuelva a ocurrir en
condiclones » situacionales semejantes, sin embargo, la accién
correspondlente no presenta necesariamente cambios en la misma
direccién, y si este ocurre, se caracterizan por una ailta variabilidad y nula
resistencia a la extincidn (Lovaas, 1961, 1964a, b, ¢). Finalmente, cuando
el reforzamiento es programado para ocurrir ante 13 sucesién de una
verbalizacién de tipo declarativo o reporte y la accién correspondiente o
viceversa, se observa un incremento en |a probabilidad de ocurrencia de
ambas conductas en sus respectivos escenarios. A este Gitimo resultado,
se le ha identificado como respuesta o relacién de correspondencia
conducta verbal/no-verbal y fue obtenido por primera ocasién por Risley y

Hart (1968), empleando un procedimiento de reforzamiento diferencial que

a partir de entonces se conoce como entrenamiento en correspondencia
decir/hacer.
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La corresp'ondencla declr"/hace_r‘fse‘ha definido en: términos de una

dependencla entre 1a conducta no-verﬁal yla condpcg:a verb_a], a partir de

Shlmoff y Catanla (1987) senalaron que més qu una relaclén de contro!

lnferida a partlr de una secuenclia temporal de lnstancias de respuesta de
dlferénte topografia, la correspondencia decir/hacer debia identificarse
como una clase_operante de ordgen superior (Catania, 1998). Es decir, una
clase de respuesta que incluye dentro de si a otras clases operantes como
subclases en aigin tipo de relacién de condicionalidad.

Esta ditima Interpretacién, deja a un lado la atribucién “de
propiedades especiales a la verbalizacidn, y se orienta al! andlisis de las
relaciones entre respuestas no-verbales y verbales que llegan a compartir
propiedades funcionales en el contexto del .-ep_trenamiento en
correspondencia declr/hacer. Mas alld de la propuesta inicial de Matthews y

cols. (1987), Barnes—Holmes -y Barnes-Holmes (2000), Dymond y Barnes

(1997) y Luclano (1991 ‘992, 1993, 2001) propusieron que la Teorfa det
i ¢ 1;-Hayes y. Hayes, 1989) podia ser un
contexto' de interpretacién ‘adecuado para explorar las propiedades

funcionales de la relacién de correspondencia conducta no-verbal/verbal.
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Luciano (1992, 1993) en particular ha sugerldo que la propiedad de mutua

las - respuestas

'implicaclén'puede demostrarse dados dos - estlmulos Y

verbales R4 no-verbales que co ﬂguran la relaclén de correspondencia. Esto

es, que» sii el “decl "con el “hacer” en un contexto

particular, es posible que d da ‘esa ‘l‘wlstorla relacional, una segunda
relacidn tenga lugar, en la que el “hacer” este relaclonado con el “decir”.

El presente estudio se orientd a la identificacién de esta propledad en
la relacién de correspondencia conducta no-verbal/verbal. Hasta el
momento se cuenta con evidencia en la que el aprendizaje de una
secuencia decir/hacer facilita el aprendizaje de la otra secuencia,
hacer/decir (Israel, 1973), pero no se ha demostrado que el aprendizaje
de una secuencia pueda ser suficiente para promover la emergencia del
responder efectivo ante la otra secuencia (Luciano, 1993, 2001; Hayes,
1994). El propdsito del presente estudio fue observar si el entrenamiento
de correspondencia en cualquiera de sus dos secuencias bdsicas:
decir/hacer o hacer/decir, es condicién suficiente para que preescolares
con repertorios autodescriptivos no correspondientes puedan responder a
una relacién de correspondencia inversa a la entrenada.

En el primer capitulo de este escrito, presenta un andlisis critico de la
investigacion realizada sobre la relacidn de correspondencia conducta no-
verbal/conducta verbal, derivada del empleo de los procedimientos de

TFAIS CON
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entrenamlento en correspondencla decir/hacer. Como prlmer punto, - se

antecedentes lnmedlatos al ~~'proc‘edin7‘lento de

presentarén " los -

posteriormente, - se

de ,correspo dencla declr/hacer,w

entrenamlento

: presentaré aplicado 'y

nterpretaciol

teéricas derivadas de estos

béslco haclendo énfasls en la

estudlos. :

. En el segundo capitulo, se presentan y dlscuten los argumentos que
permlten ubicar Ia relaclén : dé ~v correspopdencla conducta no-
verbal/conducta verbal como una clase obe'rante‘d‘e orden superior, como
se entiende desde la Teoria del Marco Relacional.

El resto de este escrito, reporta el estudlo experimental.
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cAPfTULO 1
Andlisis experimental de la correspondencia conducta no-verbal/conduct.a

verbal

A principios de la década de 1960, Lovaas (1961, 1964c) denunciaba
que el estudio de la relacidn entre la conducta verbal y la conducta no-
verbal era un drea desculdada dentro del Andlisis Experimental de la
Conducta (AEC); que debia recibir atencién en vista de su estrecho vinculo
con las teorias de la personalidad y la psicoterapia. Afios mas tarde, Risley
y Hart (1968) desarrollaron un procedimiento que permitié el estudio
sistemadtico de un aspecto de la relacién conducta verbai/conducta no-
verbal: la correspondencia entre ellas. El presente capitulo tiene como
propdsito central ofrecer un andlisis critico de la investigacién en torno a la
relaciédn de correspondencia conducta verbal/conducta no-verbal, derivada
del empleo de los: procedimientos de entrenamiento:en correspondencia
decir/hacer, quho 'pr!mér punto, se presentaran {os antecedentes

bcédlmlento de entrenamiento de correspondencia

declr/hacei', posterlormente, se presentaran las principales investigaciones
en los émbltos aplIcado y bdsico haciendo énfasis en las interpretaciones

tedricas derivadas de estos estudios.
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Antecedentes y desarrollo del procedimiento bdsico

La practica. de la psicoterapia se harrespaldado: ‘en ~diversas

suposiciones sobre.la participacion de la conducta .verbal- e

conductual resultante de un tratamiento psiéoléglc na}suposiclén

derivada de la teoria del aprendizaje social (Dollar y Mllle " 1950), dictaba

que: “La terapla puede ser efectiva (tener 'efectos reales') a causa de
operaclones directas sobre la conducta social Y emoclonal del paciente y no
a causa de operaciones directas sobre su conducta verbal. Incluso aunque
la conducta verbal del paciente se modifique en el tratamiento, estas
modificaciones pueden ser determinadas por cambios en la conducta no-
verbal del paciente y no viceversa” (Lovaas, 1964c, p. 64). Aun cuando
esta suposicién pudiera no considerarse representativa del movimiento de
modificacidn de conducta, desencadend reacciones que trascendieron al
plano experimental. En este contexto, Lovaas (1961, 1964a, b) disefd
varios estudios con los que demostré empiricamente que clases

relativamente "ampllas de conducta operante no-verbal podian ser

raciones efectuadas sobre la conducta verbal de la

verbalizacion, el consumo de alimentos especificos durante el aimuerzo en

10 nifios de preéscolar. De 5 a 30 minutos antes del almuerzo, cada nifo

TESIS CON
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conversaba con un muﬁeco mecénlco que, de acuerdo aun procedimlento,

reforzaba con baratijas y retroallmentaclén verbal cada vez que el nlﬁo‘

decia el nombre de.un a|lmento4elegldo,_por el experlmentador,,o‘co‘mo

parte del \segundo procedimiento,’

un allmento para ellrnlna perlodos de lnercia del mu eco Y restablecer la
conversaclén con el mismo. Los dlas en los que los procedlmlentos se
llevaron a cabo, el cbnsumo promedlo del alimento nombrado en la
conversacién se incrementaba en el almuerzo, aunque con mucha
variabilidad entre sujetos, los dias en los que no hubo conversacién con el
mufieco, el consumo del alimento fue practicamente nulo.

En otro estudio con nifios entre los 3 y 7 afios de edad (lovaas,
1964b) mostré que el contenido de las verbalizaciones de los sujetos de
mayor edad podia controlar propledades de la misma conducta verbal y la
no-verbal relacionada.  Por ejemplo, cuando los sujetos eran instruidos
para decir “mas iento" i préslonar una palanca, prolongaban ila

pronunciacién de la respuesta verbal y la latencia de presién de la palanca

era a’“lr Instruirls para decir “mas rapido” se
observaban pronunciacio es’ breves y latencias cortas en la respuesta de
palanqueo.

A pesa’ride qvué‘ e‘vnAlé mayor parte de estos estudios pioneros los

resultados experimentales mostraron alta variabilidad entre sujetos,
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Lovaas (1961 1964a, by c) presenté un par de argumentos a. ﬂn de

contrlbulr a la cornprenslén de Ias relaclones entre Ias conductas verbal Y

no-verbal. En el primero,,sostuvo q

tnﬂUencla dlrectora sobre  la conducta no-ve al

convierte en un estimulo discrlmlnatlvo para ella, de modo que la conducta'

no-verbal que se encuentra precedida por una respuesm verbal tlene
mayores probabllidades de ser reforzada que una respuesta no—verbal que
no cumple con esta condicidén. En su segundo argumento propuso que,
ambas clases de conducta deben tener reforzadores en comdn, por Io que
una operacion experimental sobre alguna de ellas (independientemente de
cual fuera ésta) afectaria con una probabilidad alta a la otra.

Partiendo - de las conclusiones anteriores, Risley y Hart (1968)

realizaron cuatro aportes" importantes al andlisis empirico de la relacién

conducta verbal/conducta no-verbal., 1) . limitaron - {a= relaclon -entre los

amplios - dom y..la. conducta’ no-verbal a la

corresponden

de evntrre,h ntrega ‘de! reforzador
contingent as o verbales y verbales en
secuencia, de reforzamiento comun para ambas

conductas, 3) posibilitaron el anélisis, bajo un mismo procedimiento, del

TESS CON
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control ejercldo por la conducta no-verbal sobre 1a verbal Y viceversa Yy 4)

facilitaron la ev, luaclén 'de los alcances temporales de la relaclén

construlda medlant ta procedimlento de entrenamlento, en térrnlnos de

su mantenlmlento y. generalizacion
[ n procedlmlento de entrenamlento que

permltiera el desarroll de col respondencla generalizada entre la conducta‘

Rlsley Y Hart (1968), entrenaron a dos grupos de sels

no-verbal Y verbal

nifos entre 4 y S afios de edad para que reportaran haber usado un
material determinado durante el periodo de juego libre en el kinder. E|
procedimiento que siguieron consistidé de las siguiente fases: linea base, en
la que preguntaban a cada nifio si habia hecho “algo bueno en el dia”, sin
reforzar las respuestas a dicha pregunta; reforzamiento de verbalizacién o
contenido, en el que se reforzaba con alimento el que ios niiios reportaran
haber usado el material elegido por el experimentador (bloques para ef
grupo A y pinturas para el grupo B) sin que ello implicara que realmente lo
hubieran usado; y, finalmente, reforzamiento de correspondencia, en el
que el reforzamiento dependié del reporte de haber usado el material
elegido por el experimentador y haberio hecho realmente. Los resultados
se expresaf‘on como el porcentaje de nifos que reportaron haber usado los
materiales:y’ évl porcentaje de niffos que usd los materiales. En términos
los valores para ambas conductas durante la linea base se
TESIS CON
FALLA DE ORIGEN

generales,
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mantuvieron ‘ por debajo del 50"/0, mlentras que en las fases de

reforzamiento’ de:verl Ilzaclén y de’ correspondencla se ublcaron entre el

80% y -100%. E

‘que. una .vez, establecid
¥ ‘reporte:ide;o

de lmea base.,

Investlgaclén ' experlmental en tomo a la

correspondencla conducta verbal/no-verbal (decir/hacer), surgié en el

campo de la terapla del comportamlento a partir de suposiciones generales

sobre larsv pljopledades controladoras del “lenguaje” sobre !a conducta
motora, cuimlnando con el desarrollo de un procedimiento dirigido a
fortalecér 'Ié,rélaclén entre lo que una persona dice y hace o hace y dice.
La demostré;:lén inicial del entrenamiento de correspond»e'ncla decir/hacer,
origind ‘ dos . vertientes de Investigacién, no del todo excluyentes: a)
investlgaclén aplicada y b) lnvestlgaclén béslca en escenarlos educatlvos v

de salud. Las tnvestl aciones de la :primera vertiente han tenido por .

objetlvo proba :la apllcab!hdad de las - técnicas de entrenamiento ” en

CO""ESDOHUENC'?-' vvde'Clr/hacer- er_\:qre‘spuestas, sujetos y escenarios
institucionales diversos, mientras que las Investigaciones de la segunda
TEQS CON |
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vertiente, han explorado las propiedades de la relacidn construida

mediante el entrenamiento de correspondencia.

Correspondencia decir/hacer: investigacion aplicada

El propdsito central de Risley y Hart (1968) fue desarrollar un
procedimiento de entrenamiento que produjera un control generalizado de
la conducta verbal sobre la conducta no-verbal, a fin de que lds sﬁjetos, i

una vez entrenados, pudleran controlar una cantidad amplla de conductas

no-verbales mediante su propia conducta verbal. La repllcaclén slstemétlca
dei estudio de Risley y Hart procuré ademds, 1) elv anallsis y delimitacién
de las variantes efectivas del procedimiento y 2)‘ lé éxploraclén de las
condiciones necesarias para observar el manterimiento y la generalizacidon
de las conductas establecidas a través del entrenamiento de
correspondencia decir/hacer.

Andlisis y delimitacién de variables relevantes a la correspondencia

Israel y O Leary (1973) hicieron un estudio a fin de investigar el

ecuencla de las conductas no-verbales y verbales en el

entrenamlen o;' correspondencia sobre el aprendizaje de la misma. En
dicho estudio, dieciséis nifios de 4.4 afios formaron dos grupos de 8 nifios

cada uno. Un grupo de 8 nifios fue entrenado en la secuencia decir/hacer y

TRSIS CON J
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los 8 restantes en la secuencla hacer/declr, una vez' establecldo el

responder en cada secuencla, se programé una fase de lmea base y Iuego

fueron entrenados en Ia secuencla

estableclmlento de l

Complementariamente, Isra'el, Bre ] ) valuaiqn los efectos

del orden de presentacién de la e ‘ehtienamlento

de correspondencia sobre’ Ia aédulslcién de

la' correspondencia decir/hacer.

afios:de edéd‘a las fases de

Expusieron a un grupo de och -nifios de

linea ' base,’ reforzamlent forzamiento de

correspondencla

iento de v rballzaclén, o de

contenido, .= no. era Indfspens{abl'e, ,el establecimlento de la

correspondencia, = slendo .su. funcién’ mas rélevante la evaluacién del

TESIS c J
FALLA DE ORIGEN




18

mantenimiento : de . los cambios. generados por el entrenamiento de

correspondencla.’ 7., _ 3 e e

Por: otra. parte, : Rogers-Warren .y - Baer (1976) con,ebl',dbje‘tl‘vd de

demostrar que

sobre“tbnddct m ) tir 'y ala en niiios-de 3.2 a 5.6 “afios,

“‘clases  de

exféndiénao asi:la lnvestlgacié‘ﬁ pré(/ia en dos‘séntldé#: d
‘camen:t'e Vhomogéneas a clases de ”r'e's;':vu;esta
gopdgréﬁéani te Mhet‘er‘ogéneas y de conducta independiente a conducta
prégoéiéi:'Una técnlca que se agregd al entrenamiento de correspondencia
en estt;s é tﬁcil@)s,‘ dada la naturaleza de las conductas blanco, fue el
modelémlé to ,d_é:iés respuestas a realizar respecto a un compafero. £n su
prlmér ’:eﬂstudlo’{,jl énﬁontraron que el reforzamiento de los reportes (falsos o

verdaderos, oio incrementaba ligeramente las conductas de reporte. En

su segqh [=3 s‘t" dlp, la - combinacidén del modelamiento de las respuestas y
el reforzamient e‘:‘lro‘srre'portes veridicos resulté en un incremento de la
correspéﬁdgn;ié h_éter/decir, en las conductas de compartir y alabar, en
todos los}ls’\ﬁ_fétbs Yy en la generalizacién a un segundo escenario de la
respuesta de ’vcompa‘rtir. Otro estudio que mostré la efectividad del
entrenamiento de correspondencia en el fortalecimiento de conductas

socialmente deseables es el de Paniagua (1985), que usando un

procedimiento de entrenamiento hacer/reportar logrd incrementar
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conductas de autocuidado y de ayuda en adolescentes desadaptados entre

15y 17 anos de edad‘ :

a palabra, después de declarar

co ‘tingenclas positivas ante la

lntermedlas entre ia respuesta verbal £% Ia no-verbal Ellos conceptuaron al

entrenamiento de correspondencia como .una- cadena de respuestas
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compuesta por' a) un reporte verbal de actlvldad futura, b) una serie de

cada Una | aé: 1
ife 1 1 1 . EN

este caso, el ‘~reforzador es entregado sélo si la actividad realizada por el

sujeto Vyy"el“rerr:orte de haber realizado esa actividad son congruentes. Por
ejernplo,bli.iﬁ nifio que se observé jugando con bloques durante el recreo,
obtendra ‘u'él reforzador, sl dice haber jugado con bloques cuando le
pregunte el experimentador.

Refozamiento diferenclal de la correspondencia reportar/hacer. En
este caso, él reforzador es liberado cuando un reporte especifico de accién
futura se cumple en acto en un momento posterior. Por ejemplo, un sujeto
declara que pintard un dibujo en clase y luego se verifica que durante

dicha clase pinta, al menos por un lapso de un minuto. El reforzador se
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entrega al: térmlno de la observaclén, indicéndole al niﬁo que obtiene un

premio por haber hecho Io que dljo

tomar una pala‘ 14 varlos reciplentes, contingente a ello ‘se’ entrega el
reforzador, Independlentemente de que la actividad culmine o no en un
producto determinado.

Reforzamiento adelantado sobre el reporte. Esta variante, supone
una separacién entre la presentacién del reforzador y su entrega. En este
caso, el reforzador se muestra contingentemente al reporte de accidéon
futura del sujeto Yy se entrega contingentemente. a la secuencia
reportar/hacer. Un ejemplo puede ser cuando un nifio: dl_t;e que va a jugar

con muiflecos durante el recreo y en ese momentov se’le muestra una

golosina Indicéndole que.se la, ha ganado pero qu .“podré comerta solo
después del recreo. Sl se verlf'ca que jugd’ con lo ] muﬁecos, al térmlno del
recreo se le entrega la goloslna indicéndole que 1a obtlene por haber hecho

lo que dijo.
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R n | I ta . El

reforzador, en esta variante, es presentado contlngentemente sobre la

‘/no verbal. Este

procedlmlento se apoya ordinariamente: en’ un: sist ma de economia de

fichas. o : .

La efectividad de .estas. variantes en el entrenamiento de
correspondencla"fhe corriparada en un estudio de Paniagua y Baer (1982),
en el que encontraron que la correspondencia se establecia con mayor
rapidez y estabilidad en las variantes de entrenamiento hacer/decir, en
especial, cuando incluian la contingencia de reforzamiento adelantado
sobre las conductas preparatorias. Estas fueron seguldas en efectividad,
por las variantes de reportar/hacer. Estos resuitados, al ser inconsistentes
con las observaciones iniciales de Israel y cols. (1973,:1978), abrieron una
discusion tedrica Importante que serd desarrollada mas adelante en este
escrito.

La apllcac;lén de los procedlmlentos de entrenamiento en

correspondencla a:las 'reas de. la salud .y a’; educacion quedd demostrada

en una serie de estudlos qQue dieron Ia oportunldad de sostener aun mads la

confianza en l|a efectlvldad -de este tlpo de entrenamiento. Friedman,

T TESIS CON
FALLA DEO
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Greene 'y Stokes (1990), ) mostraron que‘_‘eil, entrenamlento de

correspondencia IncrementabaVla efectlvidad de los métodos exposltlvos

tradlcionales en Ia promoclén de hébitos nutrlclonales en preescolares. Por

los ‘estudlos ‘de, Glynﬁ Y ﬁerret'(1991),. Merret Y Merret (1992,

1997) y AnderSon y Merret (1997) demostraron la efectividad de éstos
proi:édlmientos en la reduccién de conductas problema y la ocurrencia de

conducta académica en alumnos de secundaria entre 12 y 14 aiios.

Mantenimiento y generalizacion de la correspondencia

Un segundo bloque de investigaciones explord directamente las
condiciones necesarias para observar el mantenimiento y generatizacién de
la correspondencia decir/hacer, privilegiando el entrienamlento de la
secuencia reportar/hacer dentro de disefios de linea base multiple. Es

pertinente sei‘ialar, : que o Se observa . e} mantenlmlento de Ia

correspondencla cuando después

el reforzamiento de correspondencla

con. una respuesta blanco,

ta, incluso - cuar\do el reforzamlento ha cesado.

ocuparse en esa respu

en ﬂca sla correspondencla generalizada cuando se
TESIS CON
FALLA. 3;_ ORIZEN

Mientras que, SE‘
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observa que un sujeto que reclbié entrenamiento de correspondencia para

una respuesta’blanco,: es capaz de ejecutar otras conductas declaradas

que no h'an‘sldé_ eforzadas sistematicamente en su historia y/o realizarias

en escenarios diferentes.

La conting nclas de mantenlmiento que se han explorado en los

estudios espondencla decl r/hacer lncluyen H a) el

restableclmlento e la: fase de lfnea base, b) el restableclmlento de la fase

de la verballzaclén {contingente y demorado), 5:)“ el

refofzafh o Inte rmitente de la correspondencia y d) la programaclén
mixta de Eoﬁntlhgenclas indiscriminables.

Los priynclpales resultados obtenildos hasta el momento al
implementar estas contingencias, permiten afirmar que una vez concluida
la fase de reforzamiento de correspondencia, la relacidn tlende a decaer
con rapidez. Si a la fase de reforzamiento de correspondencia sigue solo el
restablecimiento de la linea base, no se observa man_tenlmlento de 1la
respuesta; a menos que el periodo de reforzamiento previo fuera muy
prolongado -cercano o igual a 30 sesiones- y el periodo de observacién del
mantenlmlento menor a 6 sesiones (Panlagua, 1985). Si sigue el

rer’orzamiento de la verballzacién (contingente o demorado), los resultados

son variables, hay evIdencla de mantenimiento en el mismo nivel de

ocurrencia de los intervalos de ocupacién en la actividad declarada, aunque
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por periodos menores a 10 seslones (Israel 1973, Israel, Yy Brown, 1977;

Osnes, Guevremont : Stokes 1986) y evldencia de ocurrencia ‘de Ia

conducta blanc aunque con‘un celerado decremento d la frecuencla de

Blount Detrlch Stokes, 1987 Bae ; Wllllams, Osnes Y Stokes, 1984) yla
programaclén mixta de contingenclas lndiscrlmlnables, que puade incluir
de forrna'aleatorla al reforzamiento de la verbalizacion, instigaciéon para las
verbalizaciones sin reforzamiento posterior, reforzamiento por Ila
realizacién de la tarea, sin demandar verbalizacién, etc. (Guevremont,
Osnes y Stokes, 1986b), arrojan resultados que no difieren demasiado. La
respuesta de correspondencia se mantiene en niveles cercanos a los
observados durante el reforzamiento de correspondencia, por periodos
cercanos a las 20 sesiones bajo cada una de estas condlglones y se puede
extender hasta por S0 sesiones mds, ya sea con reforzamiento de la

verbalizacién o con una Iinea base adicional. Finalmente, es lndlspensable

sefialar que no se han hecho estudlos comparativos que permltan afirmar

de manera més séllda Ios resultados aqui esbozados.

E! estudlo de Ia 'generallzacion de la correspondencia decir/hacer

combind ta iIndagacion sobre correspondencia decir/hacer con la

FALL: DI ORIGEN
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exploracién de las diferentes técnicas promotoras de la generalizacién
clasificadas por Stokes y Baer (1977). Las técnicas de generalizacién que
complementarQn al entrenamiento de correspondencia fueron:

a) Modlﬂcacién secuenclal de los escen#ﬁds de entrenamiento, a fin

de que éstos fueran progresivamente ‘mas semejantes fisicamente al

escenario natural en el que se espera se presen' nducta entrenada.

b) Exposicién a ejemplares suficlentes, a fin de que la variedad de
estimulos respecto a los cuales se presenta la respuesta a generalizar
fuera suficientemente amplia.

c) Contingencias Indiscriminables, que de manera semejante a las
estrategias anteriores procuran wuna distribucién del reforzamiento
impredecible para los sujetos, a fin de que su conducta quede controlada
por consecuencias naturales.

Paniagua, Morrison y Black (1988) programaron el entrenamiento en
correspondencia reportar/hacer con un nifio de siete afos con
hiperactividad y desdérdenes conductuales, de acuerdo a un disefio de linea
base miuitiple a través de escenarios. El objetivo del entrenamiento era
que el sujeto prometiera inhibir una gama de conductas asociadas a la
hiperactividad y lo cumpliera, por un periodo progresivamente mas
prolongado (40%, 75% y 100% del periodo de observacidon de 10 min). El

entrenamiento se llevd a cabo en dos escenarios distintos: aula regular y
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aula slmulada generallzéndose a.un aula de tratamlento. El sujeto

presenté una dlsmlnucién de Ias conductas dlsruptlvas respecto a la unea

escenarlos : di;tlintos
diariamente. chhos escenarios eran consecutlvos en tiempo dentro de la
rutina escolar y para cada uno se programaron conductas diferentes. Eil
experimentador preguntaba a cada sujeto, antes de entrar al primer
escenario, acerca de la actividad que haria en uno de estos escenarios,
procediendo secuencialmente del escenario mas proximo en tiempo hasta
el mas lejano. Adicionalmente, dos veces por semana, al final de la
estancia en el kinder preguntaba sobre si el nifio realizaria la tarea en
casa. El reforzamiento de verbalizacién se introdujo para cada conducta
por escenario de acuerdo a un disefio de linea base mauiltiple a través de
sujetos y escenarios,‘ Y en caso de no incrementarse la correspondencia, se

introducia el reforzamlento de correspondencia por un periodo breve. Los

resultados ant‘ el. reforzamlento de la verbalizacién se

lncrementé ta frecuénca e Jas’. conductas blanco, aunque con una

variabllidad conslderable. Esta historla de refomamlento, permitié que ilos

TESIS CON
FALLA DE ORIGEN
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sujetos cumplleran su “compromiso” de hacer |la tarea en casa, conducta
para la que nunca hubo consecuencias programadas.

) Baer, Wllllams, Osnes y Stokes (1984) llevaron a cabo tres
experl‘fnejntos, bajo un disefio de linea base muiiltiple, con el objetivo de
explorar la efectividad del reforzamiento demorado como una contingencia
indiscriminable. En el primer experimento, después del reforzamiento de
correspondencia reportar/hacer, el reforzamiento demorado de I|a
verbalizacién permitié observar el mantenimiento de 3 respuestas de juego
entrenadas y la generalizacibn a otra respuesta de juego. En el
experimento 2, entrenaron explicitamente una respuesta de juego y
observaron su generalizacion a otras 3 respuestas de juego. Finalmente,
en el tercer experimento replicaron con otros sujetos e! primer
experimento. En todos los casos, la correspondencia se identificé como la
permanencia en la actividad declarada por un tapso mayor a 60 segundos
dentro de un periodo de observacién igual a 10 minutos dividido en
segmentos de 10 segundos. En otro estudio, Baer, Williams, Osnes y
Stokes (1985) reforzaron la correspondencia decir/hacer, en una nifia de
cuatro afios, por un periodo no mayor a 12 sesiones en una conducta de
juego y evaluaron el mantenimiento de esa conducta y la generalizacién a
otras 3 conductas de juego independiente y 2 de tipo social, empleando

alternadamente fases de reforzamiento contingente a la verbalizacion y
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linea base. De manera notable, en arnbos estudlos, el restableclmiento de

las condiciones de Imea base resulté en Ia ausencla de correspondencla.-,

Préctlcamente toda esta Investlgacién arroja resultados exltosos, sin

s¢n '

‘se’ presente la

los més efectivos pam cada dimehslén enlaq e'sé 'eSpe

generallzacién. 0 | mco que ha quedado patente a través de todos los
estudlos es ‘que el entrenamlento de correspondencla, por si sdlo, no es
suficiente para producir el mantenimiento y generalizacién de sus
resultados (Herruzo y Luciano, 1994). Antes de analizar fa investigacion
basica dentro det campo de correspondencia decir/hacer, resulta
indispensable presentar las diferentes interpretaciones conceptuales que

se han formulado para determinar los mecanismos subyacentes a fa

respuesta de correspondencia.

Acerca de los mecanismos en la correspondencia conducta verbal/no-
verbal

El desarrolio de las Iinterpretaciones conceptuales sobre Ilos
mecanismos participantes en la correspondencia decir/hacer inicid a través
de diversos escritos de Israel (1978), Israel y cols. (1973; 1977) y Karlan
y Rusch (1982). En funcién de {a evidencia disponible, estos investigadores

concluyeron que a las correspondencias decir/hacer y hacer/decir, les

TESTS CON
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subyace el mlsmo mecanlsmo"- el control de la conducta verbal sobre la

conducta’ no-verbal. En contlnuidad con Lovaas (1964a), argumentaron

que la conducta verbal funclona como un estimulo discriminativo para la

conducta no;verbal y que dicha funcidn dificilmente se cumple en la
secuencla Inversa. Pero ademads, como complemento a esta interpretaciéon
lritrodujeron Ia nocién de funcién regutadora del lenguaje propuesta por L.
S. Vigotski (1979) y desarrollada en los estudios de Luria (1961) sobre la
emergencia de las funciones del lenguaje en nifios pequefios. El uso de
ambos argumentos les permitié concluir que, aunque el proceso
subyacente a ambas secuencias es el mismo (la mediacién verbal o
lingliistica), cuando se entrena la secuencia decir/hacer el resultado es
mdas eficiente, porque converge el principio explicativo con el resultado
esperado de! entrenamiento.

Adicionalmente, Israel (1978) desarrollé una clasificacion de los tipos
de correspondencia posibles. Distinguid la correspondencia positiva de lo
que llamé correspondencia negativa. Este autor definld la correspondencia
positiva “como la presencia de ambas, la conducta verbal y la no-verbal
(decir X y hacer X). La ausencia de ambas, ia conducta verbal y la no-
verbal (no decir X y no hacer X) puede ser Hamada correspondencia
negativa” (p.274). Afios mas tarde, Karlan y Rusch (1982), continuaron la

labor clasificadora de los casos de correspondencia al sefialar que:
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*Dos situaciones adicionales son posibles; ambas relativas a
instancias en las cuales una de las dos conductas esta presente.
Cada una de estas instancias puede ser considerada no
correspondencia. Para clarificar, la situacién en la cual (a) la
persona declara que un acto se hara, pero no se sigue o, (b)
reportar haber hecho algo que no fue hecho serd llamada no

ir — . La ocurrencia de una accién

no prometida o reportada sera liamada no_correspondencia (—

decir + hacer)” (p. 153).

Esta Jdltima clasificacion ha permitido reconocer que dentro del
entrenamiento de correspondencia no se tiene efectos sobre una clase de
respuesta solamente, sino que el manejo del reforzamiento dentro de las
diferentes fases afecta diferencialmente a las cuatro clases de relacién
entre conducta verbal y no-verbal amparadas bajo el rubro de
correspondencia.

Los planteamientos mediacionales de Israel y cols. (1973, 1977,
1978) fueron criticados severamente por Paniagua y Baer (1982, 1988).
De acuerdo con ellos, las investigaciones de Luria (1961), acerca de ia
regulacidn lingliistica del comportamiento motor en nifos, son en
apariencia coincidentes con los experimentos realizados desde el AEC
sobre la correspondencia conducta verbal/no-verbal. Sin embargo, las

Incompatibilidades entre ambos tipos de estudio son suficientemente
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relevantes como para considerar Inaceptable la interpretaciéon inicial de
Israel y cols.

£1 concepto de regulacidn linglistica de Luria (1961) es innecesario
como “mecanismo” explicativo de la correspondencia conducta verbali-no-
verbal debido al menos a tres razones: 1) la explicacidon propuesta rebasa
el nivel observacional, porque en ella el lenguaje (o conducta verbal) es
parte de un complejo de procesos mentales Inferidos, mismos que pueden
controlar 1a conducta motora sélo si estd plenamente desarroliado un
sistema de reflejos de orientaciéon, diversos enlaces neuroldgicos, etc., 2)
la posibilidad de expilicacion del proceso puede hacerse empleando los
conceptos existentes en el AEC y 3) el formato de investigacién que sigue
en sus estudios no implica el manejo de contingencias de reforzamilento y
fases experimentales caracteristico en el AEC

Mas alld de estos argumentos, los experimentos de Paniagua y Baer
(1982) explicaron las asimetrias en los resuiltados de las secuencias de
entrenamiento decir/hacer y hacer/decir en funcién de la distribucién de
reforzadores durante el procedimiento. El razonamiento es e! siguiente: en
la secuencia hacer/decir el reforzador se presenta en un solo punto
(contingente al reporte veridico), mientras Qque en Ia secuencia
decir/hacer, en dos puntos (como respuesta verbal del experimentador,

contingente a la declaracidn de accién futura y, como respuesta verbal del
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experimentador y “premio” contingentes al cumplimiento de la misma),
por - ta‘nto, es razonable que el mejor resultado se logre en .el
entrenamiento que incluye dos 0 mas puntos de reforzamiento.

A pesar de las criticas anteriores, la estructura conceptual
proporcionada por Israel (1978) y Karlan y Rusch (1982) para el andlisis
de correspondencia orientd eficlentemente los estudios en el area. Sin
embargo, Matthews y cols. (1987) y Catania y cols. {1987) en un esfuerzo
por hacer mas rigurosa la definicion de correspondencia apuntaron a varios
problemas importantes.

La propuesta central de estos autores es identificar la
correspondencia decir/hacer bajo ja l6gica del lisi (
contingencial (contingency space analysis); una estrategia derivada de la
disefiada por Rescorla (1967) para identificar relacjones condiciongles
entre estimulos, respecto a pares de estimulos simplemente contiguos, en
el campo del condicionamiento respondiente. EI n; lisi

i ial, en este caso, relaciona la probabilidad de que a una
respuesta verbal siga una respuesta no-verbal, contra la probabilidad de
que una respuesta verbal no sea segulda por una respuesta no-verbal,
sobre la base de una poblacién de oportunidades para decir/hacer en las

cuales el sujeto algunas veces no diga.
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De acuerdo con ellos, en el campo de la correspondencia “"Mucha de
la literatura relevante presenta como dato frecuencias de secuencias
decir/hacer bajo condiciones experimentales diferentes (...) En tales
procedimientos la frecuencia de hacer en ausencia de haber dicho, no
puede ser evaluada directamente, ni indirectamente comparando las
diferentes condiciones del experimento” (Matthews y cols., 1987, p. 70).
Por lo que no se cumple un requisito importante para declarar la existencla

de una relacién funcional de acuerdo a los criterios del andlisis de espacio

contingencial.

Mas adelante, al analizar un estudio de Guevremont y cols. (1986a)
sefialan que la correspondencia generalizada, meta de casl todo estudio en

el area, también se ve confundida bajo la 16gica de identificacién de

secuencias:

“Las relaciones conductuales observadas -altas:probabilidades
de hacer habiendo dicho- alcanzan el criterio tradicional para la
correspondencia de secuencias particulares decir/hacer y no
proporciona evidencia para la correspondencia como una clase
generalizada de respuesta. Tat evidencia Incluiria
necesariamente la probabilidad de hacer sin haber dicho, asi
como la probabilidad de hacer habiendo dicho; de otra manera
no podriamos distinguir la correspondencia de los casos
superficialmente similares, en los cuales el responder verbal y
no-verbal ocurren frecuentemente, pero son funcionalmente
independientes. (...) Es incierto, sin embargo, sI la
correspondencia generalizada se establecid; una consideracion
igualmente defendibie es que las instigaciones del
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experimentador que ocasionaron el decir, también ocasionaran
el hacer subsigulente” (p. 70). . . .

‘Flnélmente; aun cuando destacan la utilidad de fos procédlmientos de

entrenamiento’ de correspondencia, apuntan a un’ aspecto ' critico:  la

definicién ‘de - la variable dependiente. “La dificulta
implicita en el nombrar la variable dependiente en términos de fa conducta

blanco observada, mas que en términos de correspondencias” (p. 70).

La propuesta de Matthews y cols. (1987) proporciona criterios

rigurosos para la identificaciédn de la correspondencia como una clase de

respuesta de orden superior (Catania, 1998), {o cual permite una definicién

funcional, en lugar de una topografica, como parece haber sido Ila

tendencia dominante sobre todo en la identificacién del componente

verbal. Sin embargo, es dificil mantener que esa sea !1a mejor alternativa
conceptual debido a que la propuesta no esta libre de ambigliedades. El

problema central en la identificacion de las clases operantes de orden

superior es que las llamadas operantes componentes pueden estar

compuestas:  a su vez de otras operantes componentes. Las operantes

componentes pueden ser también definidas como operantes generalizadas
de modo- que: el adjetivo de “generalizada” para la operante de orden

superior, se hace. redundante (Barnes-Holmes y Barnes-Holmes, 2000).

TESTL CON
FALLA DE ORIGEN |
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Correspondencia decir/hacer: investigacion bdsica

La discusidn acerca de los mecanismos subyacentes a 1a relacion qe
correspondencia decir/hacer, origind preguntas de investigacién orientadas
a la identificacién de las funciones cumplidas por la conducta verbat del
sujeto, dentro del entrenamiento de correspondencia.

El primer estudio realizado en esta linea de indagacién corrié a cargo
de Deacon y Konarski (1987). Elios plantearon que los incrementos tipicos
en 1a conducta blanco observados en el entrenamiento de correspondencia
pueden ser el efecto correlacionado del reforzamiento de estas conductas,
y no necesariamente el resultado de un mecanismo de gutorregulacién
verbal. En consecuencia, no solo el reforzamiento de la secuencla
decir/hacer incrementaria las conductas de correspondencia, sino que
también el reforzamiento a fa conducta no-verbal o blanco podria tener ese
efecto. En su experimento compararon la generalizacién de Ia
correspondencia en dos grupos de sujetos, uno, con reforzamiento sélo por
hacer, y el otro, con reforzamiento de correspondencia. No encontraron
diferencias entre ambos grupos, concluyendo que, ni la verbatizacién del
sujeto, nl el reforzamiento de la secuencia conducta decir/hacer parecen
ser indispensables para lograr la correspondencia, porque los incrementos
en fas conductas verbal y no-verbal pueden deberse a los efectos de otras

variables, como la verbalizacion del experimentador.
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De acuerdo con su interpretacién, la correspondencia generalizada
puede ser mejor entendida en términos del! concepto de g_o_n_d_ugg_a
Gobernada por_Redlas, que en la forma de autorregulacién verbal, ya que
los procedimientos de entrenamiento de correspondencia favorecen el
rapido desarrollo de una regla y proporcionan el reforzamiento para
seguiria: el sujeto puede aprender “para obtener el (reforzador) tengo que
hacer lo que dije (o dijo el Investigador)” lo cual es una reqgla de

correspondencia generalizada no especifica a una conducta en particular.

Iguatmente puede aprender “para obtener el (reforzador), tengo que hacer
y decir (la respuesta)” lo cual es una regla de correspondencia
discriminada, en tanto que es especifica a una conducta manifiesta.

Este trabajo abrié &reas de indagacién importantes en el campo de
correspondencia. Una de ellas, directamente relacionada con la funcién de
regulacién verbal, y otra, orientada al andlisis de |la conducta verbal en un
sentido definicional estricto.

Baer, Detrich y Weninger (1988) y Ward y Ward (1990), continuando
los cuestionamientos de Deacon y Konarski (1987), realizaron algunos
estudios con el propésito de aislar la funcidn de la verbalizacién de sujeto y
la del experimentador, en -el \entrenarnlento de correspondencia. Ellos
concluyeron que la verballzacfén,"eiplfclta del sujeto no sea la variable

controladora de la ocurrencia de' su conducta no-verbal dentro de la

CON
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correspondencla, porque cuando ocurre sélo la verbalizacién del
experimentador se obtienen efectos equivalentes a cuando el suje_to
verbaliza la accién a realizar. Sin embargo, elios defendieron el argumento
de que ia verbalizacion del sujeto puede ser una variable relevante, si el
objetivo del entrenamiento es lograr la correspondencia generalizada.

Por otra parte, otro grupo de investigadores (de Freitas, 1989; Baer
y Detrich, 1990) se orienté al andlisis de Ias condiciones contingenciales en
las que la verbalizacién del sujeto ocurre. Dado que la verbalizacion del
sujeto en el entrenamiento de correspondencia, es el reporte de una
accién pasada o la “promesa” de una accién futura, tedricamente debe
ajustarse a la definicién de tacto (Skinner, 1957). Sin embargo, estos
estudios arrojaron que tanto en la secuencia hacer/decir (de Freitas,
1989), como en la secuencla decir/hacer (Baer y Detrich, 1990), las
verbalizaciones se presentan bajo controles diferentes en cada fase det
entrenamiento de correspondencia. En ia linea base, el reportar esta
principalmente bajo el control de la conducta pasada, demostrado en un
repertorio de auto-tactos de conducta pasada reciente. Bajo la fase de
reforzamiento de verbalizacldn, las respuestas mantienen una funcién
esencial de mandos, y durante el reforzamiento de correspondencia, los
reportes tenian la forma de tactos pero ia consecuencia tuvo realmente el

efecto controlador. En consecuencia, la probabilidad de que la conducta
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verbal de! nifio: corresp‘o‘nda con ‘{a no-verbal estd Influida por las
condiclones bajo.lasicuéles la_verbalizacién es emitida. En general parece
.que los nifios son dados a mostrar altas tasas de correspondencia bajo dos

condiciones: 1) cuando no son impuestas contingenclas por parte del

e;beﬁrm‘entac’l‘ér.sobre la conducta verbal o no-verbal -verbalizacién como
ta'cto'; y 2) cuando el reforzamiento es contingente sobre Ila
cdrrespondencia -verbalizacidén como mando. Por Io que la relacién entre
las conductas verbal y no-verbal puede ser mejor comprendida en
términos de tactos y mandos. Un andlisis de la correspondencia en estos
términos sugiere que la verbalizacidn y la conducta no-verbal pueden estar
controladas por contingencias separadas.

Weninger y Baer (1990) cerraron este grupo de estudios al
demostrar que el entrenamiento en correspondencia decir/hacer y el
entrenamiento en obediencia (en el cual la accién del nific se limita a
escuchar y seguir una instruccidén) no arrojaban result_a‘dos diferentes, a
pesar de gue estos investigadores impusieron una demora de varias horas
entre el momento de la verbalizacidn y la oportunidad para que los nifios
realizaran la accién.

La investigacion bdsica en correspondencia decir/hacer, presenta un
panorama aun mas disperso que la investigacién aplicada. El esfuerzo por

interpretar la relacién que resulta del entrenamiento en correspondencia
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en términos de los conceptos de conducta gobernada por reglas y de
conducta verbal, como alternativa a la mediaciéon lingiistica (Luria, 1961_),
introdujeron iniciaimente al campo mas confusién que claridad. Sin
embargo, un resultado favorable de esta tentativa de andlisis fue que
diversos investigadores (Dymond y Barnes, 1997; Lattal y Doepke, 2001)
comenzaron a discutir los hallazgos de los estudios en correspondencia
decir/hacer, favoreciendo su contrastacién con un nucleo de investigacidn
en conducta humana mas amplio, representado por el andlisis de la
(in)sensibilidad a ias contingencias, la derivacion de reglas y la formacién
de relaciones de equivalencia (Luclano, 1992, 1993). Este punto se

desarrollara en el siguiente capitulo.
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caPiTULO 2

La correspondencia decir/hacer como una operante generalizada

€! objetivo del presente capitulo es exponer 10s conceptos de clase
operante generalizada o de orden superior (Catania, 1998) y algunos
elementos de la Teoria del Marco Relacional (Hayes, 1991; Hayes y Hayes,
1989, 1992), a fin de valorar |la aplicabilidad de dichos conceptos en el
andlisis de las propiedades funcionales de la relacién de correspondencia
conducta no-verbal/verbal.

En el capitulo anterior se presenté una revision analitica de las
principales Investigaciones en correspondencia decir/hacer, haciendo
énfasis en los modelos interpretativos de la relacién de correspondencia
conducta no-verbal/verbal y el tipo de investigacién relacionada con ellos.
En la mayoria de dichos modelos se planteaba la dependencia funcional de
la conducta no verbal respecto a la verbal, lndependlgntemente de la
secuencia temporal en la que estas conductas ocurrieran.

Lta primera interpretacion conceptual del proceso subyacente a ia
correspondencia verbal/no-verbal (Israel, 1978) amalgamd el principio de
mediacién linglistica .(Luria,' 1962;~Vlgotskl, 1977, 1979) con el principio
de control discrlmlnativo (Sklnner, - 1938) Esta visidn deposité en la

verbalizacion propledades de senalizaclén y/o discriminativas respecto a la
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ocurrencia de la conducta no verbal subsiguiente. A partir de ella, se
postuld un proceso de autorregulacién verbal como mecanismo subyacenge
y resultado del entrenamiento en correspondencia. La segunda
interpretacién (Paniagua y Baer, 1982) se apoy® en los conceptos de
reforzamiento y encadenamiento. Desde esta propuesta se conceptuaron
fas conductas dentro del entrenamiento en correspondencia como una
cadena de respuestas heterogénéas que era reforzada solo en el eslabdén
terminal. La investigacién derivada de esta interpretacién permitid
comparar la efectividad relativa de variantes en el entrenamiento en
correspondencia, como una funcidon de la distribucidon de reforzadores en
uno o Mmas eslabones dentro de la cadena de respuestas. Estos estudios
cuestionaron la validez del principlo de autorregulacién verbal, al mostrar
que la relacién de correspondencia era una funcién del niumero de
eslabones reforzados, independientemente de la secuencia entrenada.

Las Investigaciones tendientes a identificar las condiciones bajo las
cuales se mantiene y generaliza la relacién de correspondencia conducta
verbal/no-verbal (Baer, Willlams, Osnes y Stokes, 1984; Guevremont,
Osnes y Stokes, 1986a y b) constituyeron el punto de partida para una
interpretacién conceptual adicional (Matthews, Shimoff y Catania, 1987),
desde la que se planted que mas que una relacién de control verbal/no-

verbal inferida a partir de una secuencia temporal de instancias de
TESIC CON
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respuesta, la correspondencia decir/hacer debia identificarse como una

clase operante de orden superijor (Catania, 1998).

EQuUE es una clase operante de orden superior?

La nocién de clase operante “generalizada”, de “orden superior” o
“supraordinada”, ha sido empleada por diversos investigadores como un
recurso conceptual para interpretar y/o expiicar algunos fenémenos de la
conducta humana (Catania, 1998; Horne y Lowe, 1996).

Para comprender qué es una clase operante de orden superior, es
necesario hacer antes explicito el concepto de clase operante. Una
respuesta operante es una accibn de un organismo, que posee
propiedades fisicas como intensidad, duracién, topografia, geografia,

frecuencia, etc., y €s capaz de producir un cambio en el ambiente
inmediato. La respuesta como tal, es un evento unico e irrepetible, sin
embargo, cuando diferentes instanclas de respuesta con propiedades en
comun, tienen efectos iguales sobre las propledades y distribucién
temporal de los eventos del ambiente, se dice que dichas respuestas
forman parte de una clase operante.

Pueden reconocerse dos usos basicos del concepto de clase operante
en el AEC. En su uso deécriptlvo, o con el propdsito de registro conductual,
una clase operante se define por sus propiedades y por sus relaciones de

TESTS CON
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control consecuente y/o antecedente. En este caso, para que una
respuesté sea considerada como parte de una clase, debe de observarse
que posee ciertas propledades en comun con otras respuestas, y que
tiende a ocurrir en presencia de una clase de consecuencia caracteristica
y/o de una clase de evento antecedente especifico. En su uso funcional,
una cperante se define como una clase modificable por las consecuencias
de las respuestas que la componen. Se identifica por la relacién entre las
consecuencias y el responder subsiguilente. Es decir, se reconoce como
clase hasta que su madificabifidad, dado un conjunto de operaciones de
reforzamiento, ha sido demostrada. De este modo es imposible
predeterminar la amplitud de una clase operante ya que, en funcién de las
contingencias qQue la definen, puede incorporar una cantidad
indeterminable de topografias de respuesta en si. En ambos casos, las
contingenclas de reforzamiento son el factor critico que selecciona a los
miembros de una clase operante, independientemente de su topografia, y
los hace funcionalmente equivalentes (Catania, 1998).

En un sentido completamente analdégico, una clase operante de
orden superior se identifica como una clase que incluye dentro de si a
otras clases operantes como subciases funcionalmente equivalentes. De
acuerdo con esto, las contingencias que definen a una o mas clases

operantes pueden generalizarse a muchas otras clases, a través de su




‘as

participacién en un  algdn tipo de entrenamiento multlejemp!ai‘. Una .vez
general'lzad‘a‘s',fl“a's ‘contingencias definitorias de la clase de orden 'suberio_r,
mas’ que’ équéllas programadas especificamente para las ‘subclases,
definen Ia modlﬂcabmdad de la clase total. Igual que en el caso de las
opefantes ordinarias, es imposible predeterminar la amplitud de una clase
operante de orden superior, ya gque puede incorporar una cantidad
indeterminable de operantes.

Por ejemplo, en el entrenamiento de discriminacién condicional,
manteniendo la relacion de identidad como criterio de reforzamiento, cada
una de las igualaciones (verde-verde, rojo-rojo, etc.) se define como una
clase operante y {a clase operante de orden superior se identifica como la
igualacién de identidad que incluye a todas las igualaciones especificas
bajo entrenamiento como componentes. En la igualaciéon de la muestra, la
igualacién verde-verde, o rojo-rojo, pueden verse como clases operantes
separadas, sin embargo pueden tratarse como instancias de la igualaciéon
de Identidad sdélo si se muestra que estas clases se comportan como
componentes de una sola operante generalizada, definida por {a relacidén
de identidad entre el estimulo muestra y el estimulo comparativo que tiene
las mismas propledades del estimulo muestra. La igualaciéon con nuevos

colores al margen de una historia de reforzamiento directo para éstos
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(e.g., amarillo-amarillo) demuestra la formacién de la clase de orden
superior.

Un ejemplo semejante puede encontrarse en el aprendizaje de la
imitacién generalizada (Baer, Peterson y Sherman, 1967). Si todas las
instancias de Imitacién de las acciones de un modeilo son reforzadas,
exceptuando aquelias dentro de una subclase (guifar silempre que el
modelo guifie), esa subclase puede no diferenciarse de la clase operante
de orden superior y puede cambiar junto con ésta, mdas que con las
contingencias arregladas especificamente para ella. Es decir, la imitacion
del guifiar, no llega a extinguirse a pesar de no haber sido reforzada y
puede cambiar en sus propiedades a partir de fos cambios en las
contingencias que mantienen 13 cohesién de la imitacion generalizada,
como operante de orden superior.

En suma, una vez que la funcionalidad de las subclases que
componen a una clase operante de arden superior se vuelve homogénea
en términos de sus propiedades y efectos, es posible observar como la
clase de orden superior transforma la funcionalidad de otras operantes que
entran en contacto con estas subclases que la componen. Es importante
destacar que otro modo de interpretar esta propiedad, es sefialando que

todas las subclases componentes de la operante de orden superior pueden
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mostrar [nsensibilidag a contingencias que, bajo condiciones de

Independencia funcional, les afectaban.

Correspondencia decir/hacer: descripcidn morfoldgica vs. andlisis
funcional

La propuestz de Matthews, Shimoff y Catania (1987) y Catanla,
Shimoff y Matthews (1987) de conceptuar la relacién de correspondencia
como una clase operante de orden superior, es decir, como una clase
operante que incluye dentro de si a otras clases operantes como subclases
en una relaciébn de equivalencia, trajo consigo al menos un par de
observaciones criticas sobre los criterios de identificacién de la
correspondencia no-verbal/verbal y una estructura analitica mas rigurosa
que la seguida tipicamente en el campo.

En primer término, se planted que las tipologias proporcionadas por
Israel (1978) y Karlan y Rusch (1982), qu= distinguen entre
correspondencia positiva (decir/hacer), correspondencia negativa (no
decir/no hacer) y no correspondencia (decir/no hacer y no decir/hacer), al
no rebasar el nivel observaclonal de la ocurrencia secuencial de
determinadas morfologias de respuesta, resultaban insuficientes para un
andlisis funcional de la relacién conducta no-verbal/verbal, en términos de

clases de respuesta.
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En segundo término, se destacd que dentro de los procedimientos
empleados en el entrenamientc en correspondencia decir/hacer, siempre
se instiga al sujeto a hacer la declaracién verbal de una accién futura y
luego se registra st lo hace (o viceversa). En tal procedimiento Ia
frecuencia de hacer en ausencia de decir nunca puede ser evaluada, ni
directa ni indirectamente, ya que el sujeto siempre tiene que decir que
hard una sola opciébn de accién definida. Finalmente, e! registro de la
correspondencia, como variable dependiente, se ha limitado a la
observacién de la frecuencia de ocurrencia de la conducta blanco y no en
ia identificacidn de la relacidon de correspondencia como tat (conducta no-
verbal/verbal). Estas decisiones metodoibégicas, segun estos autores, han
imitado seriamente la posibilidad de determinar la formacién de una
relacién funcional entre las clases operantes de interés.

En el continuo conductual, no puede afirmarse la existencia de una
relacién funcional no-verbal/verbal, por el simple hecho de que tales
morfologias de respuesta ocurran en una determinada secuencia temporal
en varias ocasiones relativamente cercanas en tiempo. Una secuencia
accidental de estas clases de respuesta Iindependientes, no seria
distinguible de una instancia de una clase generalizada de
correspondencia, dado un criterio de cardcter observacional. Por ejemplo,

que un nifio diga que va a hacer la tarea y la haga, no nos autoriza a
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afirmar que hay correspondencia conducta verbal/no-verbal como una
clase de respuesta generalizada, incluso aun si esa secuencia partlcu@r
pudiera clasificarse como una instancia de correspondencia. El mismo nifio
puede prometer 5 veces en una semana hacer la tarea y sdélo hacerla 2
veces, una de Ias cuales, fue la que observamos antes. No hay evidencia
de’ correspondencia verbal/no-verbal, ya que la probabilidad de hacer l_a
tarea luego de haberio prometido es soélo de 0.4. En consecuencia, el decir
y €l hacer del nifio pueden considerarse funcionalmente independientes.

La conceptualizacién de la relacién de correspondencia como una
clase operante de orden superior, trae consigo el abandono de un criterio
observaclional por uno funcional, en donde, “La correspondencia puede ser
identificada como una clase, sélo sobre la base de la observacidon de una
poblacion de oportunidades de secuencias decir/hacer en las cuales el
sujeto algunas veces no dice” (Matthews, et al., 1987, p. 70). Esto es, que
la identificacién de la clase generalizada de correspondencia conducta no-
verbal/verbal, requiere de Ila contrastacion de dos probabilidades
independientes: la probabllidad de hacer en ausencia del decir y la
probabilidad de hacer dado el decir (0o viceversa). La identificacién de ia
relacion funcipnal. e'ntre la coqqdéta :no-verbal y la verbal, depende
entonces de la’ observacién ‘del _lhf;fe?nehto en la probabilidad de hacer

dado el decir y el decremento simultdneo del hacer en ausencia del decir,
TFIS
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en el contexto del éntrenamlento de correspondencia en el que se empleen.
ejemplares mulitiples.

La propuesta explicita de Matthews y cois. (1987), enfatiza la
condicionalidad de Ilas operantes bdsicas a toda secuencia de
correspondencia; a saber, las operantes no-verbales reconocidas como
“hacer” y las operantes verbales reconocidas como “decir”, a través de la
contrastacion de la probabilidad de hacer en ausencia del decir y la
probabilldad de hacer dado el decir. Sin embargo, obvian que una vez
demostrada su condicionalidad, estas subclases especificas decir/hacer
(decir A/hacer A, decir B/hacer B, etc.), deben mostrar propiedades
funcionales de cltase. Esto es, madificabilidad de estas subclases en funcién
de la clase operante de orden superior y una relativa insensibilidad a
contingencias diferentes a las que cohesionan a la clase superior.

El resultado de esta interpretacién conceptual, en un nivel empirico,
fue un estudio de Baer, Detrich y Weninger (1988) en el que se incluyeron
andlisis de probabilidades condicionales de la ocurrencia de la conducta
blanco en relacién con diferentes tipos de evento verbal antecedente, sin
llegar a una evaluacién de las propiedades funcionales de la clase operante
de orden superior derivada.

Baer, Detrich y Weninger (1988) tuvieron como objetivo examinar la

contribucién funcional de la verbalizaciéon del nifio y la verbatizacién del
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experimentador en la ocurrencla de la conducta obje‘tlvo (hacer) dentro del
entrenamiento de correspondencia. En el ,brlmero ‘de’ dos estudlqs,
entrenaron a tres nifos de 4 afios de edad en correspondencia
(decir/hacer) y seguimiento de instrucciones (otro dice/hacer). En el
segundo estudio, entrenaron a otros tres nifios ae la misma edad que en el
estudio anterior, en correspondencia (decir/hacer), segulmiento de
instrucciones (otro dice/hacer) y reforzamilento directo de la conducta
blanco (no decir/hacer). Los resultados del primer estudio indicaron que la
Q(hacer}declr) y la p (hacer/otro dice) fueron respectivamente de 0.78 y
0.79 en promedio, concluyendo que independientemente de que la
verbalizacién la hiciera el sujeto o el experimentador se lograba el mismo
efecto sobre la probabilidad de ocurrencia de la conducta blanco. En el
segundo estudio, la p(hacer/decir), la p (hacer/otro dice) y la p (hacer/no
decir) fueron respectivamente de 0.64, 0.80 y 0.22 en promedio, por lo
que no es claro si la verbalizacidon del sujeto es la variable controladora. En
general, los resultados de estos estudios ni apoyaron ni descartaron la
ocurrencia de autorregulacién durante el entrenamiento de
correspondencia.

Mas alld de la propuesta Inicial de Matthews y cols. (1987), Barnes-
Helmes y Barnes-Holmes (2000), Dymond y Barnes (1997) y Luclano

{1991, 1992, 1993, 2001), propusieron que la Teoria del Marco Relacional




52

(Hayes, 1991; Hayes y Hayes, 1989, 1992) podia ser un contexto de
Interpretacléh pertinente para explorar las propiedades de la: relacidn (_:e
correspondencia conducta no-verbal/verbal. Luciano (1993) en partk:ﬁlar,
ha sugerido que la propiedad mutua Implicacién, o simetria, puede
demostrarse dados los estimulos y las respuestas verbales y no-verbales
que configuran la relacion de correspondencia. Esto es, que si el “decir”
estd relacionado con el “hacer” en un contexto relacional particular, es
posible que dada esa historia, una segunda relacién tenga lugar en la que
el “hacer” este relacionado con el “decir”. Con el fin de comprender las
suposiciones subyacentes a estas ideas, en (o restante del presente
capitulo se expondran algunos aspectos generales de la Teoria del Marco

Relacional.

Marcos relacionales: una vision alternativa de la conducta humana

ta Teoria del Marco Relacional (TMR) surge como una iniciativa
conceptual orientada a la comprensiéon de diversos fendmenos del
comportamiento humano, que a la luz de los modelos teéricos y
experimentales tradicionales en el AEC parecen inconexos y en ocasiones
inconmensurables. Esta teoria tiene como meta integrar en una misma
plataforma conceptual los fendmenos psicoldgicos reconocidos como

equivalencia de estimulos, nombramiento, entendimiento, analogia,
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metdfora Y seguimlento de reglas, entre otros. Para lograr este propdésito,
la TMR mantlene los supuestos de que el factor definitorio de todas estas,
Yy muchas otras actividades humanas clasificadas como verbales y/o

. COgnoscltIvas, es el responder relacionat arbitrariamente apilicable, y que

éste, puede ser analizado desde una perspectiva absolutamente

conductual.

Uno de los rasgos mas distintivos de la TMR, es su abierta
contraposicién a la estrategia_de continuidad, seguida por Skinner y sus
slmﬁétlzantes, consistente en la extrapolacidn directa de los principios
desarrollados en el andlisis experimental de la conducta animal al andlisis
de la conducta humana, independientemente del grado de refinamiento
que esta uitima presente en algunos casos. Un resultado del seguimiento
de la estrategia de continuidad, es la interpretacidn reduccionista de las
conductas de seguimiento de iInstrucciones y las conductas de escucha,
como casos de control discriminativo simple, Con la implicacién adicional
de que el estimulo discriminativo participante, comdnmente Illamado
“estimulo verbal”, se identitica en términos de su forma y/o su procedencia
(la acciéon de un hablante), desviando con ello, el énfasis analitico a los

aspectos formales de la relacién conductual, Yy - al mismo tiempo

minimizando Ia - particlpaclén de la historia relacional desde la cual el

individuo puede responder a propiedades arbitrarias del entormo social.
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El punto de partida y respaldo empirico fundamental de la TMR son
los hallazgos obtenidos en los estudios de equivalencia de estimulo;,
debido a que sistematicamente han mostrado que cuando se enseiia a
sujetos humanos normales, mayores a los dos afios de edad, una serie de
discriminaciones condicionales (tipicamente dentro del formato de
igualacién de la muestra), pueden responder con precision a relaciones
arbitrarias entre estimulos que no fueron ensefiadas directamente dentro
del entrenamiento (Devany, Hayes y Nelson, 1986; Dixon y Spradlin,
1976). La interpretacidn primaria de esta capacidad, dificiimente

observable en otras especies, fue dada por Sidman y Tailby (1982), en

términos de las propiedades légicas de reflexividad (A=A, B=B, C=C),
simetria (st A=B, entonces B=A o sl B=C, entonces C=B) y transitividad (si

A=B y B=C; entonces A=C, C=A). Sin embargo, esta conceptualizacién
inevitablemente conduce a wuna visién formalista de los eventos
psicoldgicos implicados en ia equivalencia de estimulos.

La TMR mds que postular que la conducta se ajusta a determinadas
propiedades légicas, ha destacado la aparente correspondencia entre la
equivalencia de estimulos y los fendmenos llamados linglisticos. Los
puntos de coincidencia mas sobresalientes son, su arbitrariedad,

condicionalidad y reversibilidad. Asi como en e! lenguaje las propiedades

absolutas de la palabra y las propiedades absolutas del evento/objeto
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nombrado no se corresponden y su relacion depende de convenclones
ligadas a las ‘précticas de una comunidad de hablantes; en la equivalencia,
las ‘propiedades absolutas de una clase de estimulos que funciona como
muestra pueden ser totalmente arbitrarias respecto a las propiedades
absolutas de la clase de estimulos comparativos y su relaclén depender de
su participacién en un determinado arreglo. En segundo término, el
significado de una palabra o enunciado es condicional a un estado de cosas
Y un contexto determinado; del mismo modo, en la equivalencia de
estimulos la relacién arbitraria construida a partir del entrenamiento en
igualacién de la muestra es condicional al contexto de relaciones presentes
en él. Finalmente, en todos los lenguajes naturales y técnicos es posible el
tréansito de! evento nombrado a 12 palabra y viceversa sin que se presenten
confusiones de significado; en la equivalencia de estimulos sucede lo
mismo, una relacién unidireccional puede ser condicién suficiente para que
se derive una relacion inversa sin entrenamiento: d_l'recto. Al ser la
equivalencia de estimulos el Gnico tipo de relacién conductual en el Que
ocurre esta posibilidad de intercambio de funciones, Hayes y Hayes (1989)
han sugerido que ésta es una ruta confiable para la investigacién
slstema’tlcav de:los eventos verbales bajo la nocidn de responder relacional

arbitrariamente aplicable.
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De modo coincidente con Matthews, y cols. (1987), la TMR trata el
responder relacional como una clase operante generalizada derivada qe
una historia de entrenamiento multiejemplar. SIn embargo, el punto
central de esta propuesta se deposita en un tipo de responder relacional
identificado como Marco Reilacignal. Un marco relacional, como unidad
analitica, se define con base en tres propiedades funcionales: mutua
implicacién, mutua implicacidn combinatoria y transferencla de las
funciones de estimulo (Hayes, 1989; Hayes y Hayes, 1989, 1992). La
Mutua Implicacion, se refiere a la bidireccionalidad de algunas relaciones
entre eventos. Se identifica cuando un evento A es relacionado con otro
evento B en un contexto especifico y como un resultado la relaciéon entre B
y A es implicada en ese contexto. La Mutua Implicacién Combinatoria, se
refiere a las relaciones derivadas de la combinacién de, al menos, dos
relaciones entre eventos que han adquirido la propiedad de mutua
implicacion en un contexto dado. Se identifica cuando A estd relacionada
con B y B esta relacionada con C y entonces en este contexto es implicada
una relacidén entre A y C y otra entre C y A. Finalmente, 1a Yrapsferencia
de las Funciones de Estimulo, se refiere a ja maodificabilidad de las
funciones de un evento, a partir de su relacién con un evento retacional.
Se identifica cuando las funciones de un evento dentro de una red de

relaciones, son alteradas con base en las funciones de otro evento en la
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mlsma red Y la relacién derivada entre ellos. Los marcos relacionales que

cumplen con las propledades cltadas son de coordlnaclén, opos-cion,

dls:lriclén,,_‘ 'cormparacién, _jerarquizaclén, : relac:ones temporales y
“espaclales, relaclones deicticas, etc. Por ejemplo, Barnes-Holmes vy

Bafhes-Hc)lmes (1997) sefialan que:

“La Teoria del Marco Relacional emplea el término genérico de
“mutua implicacién” e “implicaclén combinatoria” debido a que
no todas las relaciones de estimulo son simétricas o
transitivas/equivalentes. Por ejemplo, si a un sujeto le fue
enseflado que A es mas grande que B, la relacién derivada no
es simétrica (i.e., B es mds chica, no mdas grande, que A).
Similarmente, si A es mas callente que B y B es mas caliente
que C, C no es mas caliente que A, como se requeriria sl fa
relaclén fuera de equivalencia. Mds bien C es madas frio que A”
(p. 256).

El andlisis de la relacibn de correspondencia conducta no-
verbal/verbal a la fuz de la TMR, no puede partir de la suposicién de que la
morfologia verbo-vocal de la operante “verbal” es definitoria de su funcién.
La plataforma inicial sobre la cual se podria analizar ia correspondenclra',

conducta no-verbal/verbal, seria estableciendo, en primer Instancla,\la

arbitrariedad de las respuestas y estimulos que participan en
condicionalidad, que mediante el entrenamiento se establece entre estos
factores y la reversibilidad, o intercambiabilidad de las funciones que

tienen dentro de un determinado contexto, las conductas identificadas
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como no verbales y verbales, luego de una historia de entrenamiento
unidireccionai. Alternaﬂvarﬁente, autores como Lattal y Doepke (2001.),
han planteado como  pertinente tomar como punto de partida Ia
consideracién de sus semejanzas formales con el entrenamiento en
discriminacién condicional, o algun otro, capaz de promover la emergencia
del responder relacional, y luego, identificando las propiedades funcionales

de las relaciones derivadas de éste entrenamiento.

Correspondencla decir/hacer como responder relacional arbitrariamente
aplicable
En este apartado se estableceran algunas de las semejanzas
formales y funcionales entre Ila equivalencia de estimulos y el
entrenamiento en correspondencia decir/hacer. La programacion formal de
la discriminacién condicional arbitraria y los procedimientos de
entrenamiento en correspondencia decir/hacer presentan semejanzas
notables (Lattal y Doepke, 2001). En ambos casos, se sigue un formato de
ensayos discretos constituidos por la ocurrencia de dos eventos estimulo-
respuesta arbitrarios, separados por un lapso temporal mayor a cero
segundos entre ellos. El criterio de “igualacidn” en un caso y de
“correspondencia” en el otro, deilnean la ocurrencia del reforzamiento
diferencial, fortaleciendo asi, ciertas secuencias de eventos (e.g., circulo
TLTTS CON
FALLZ DE ORIGEN
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rojo-linea vertical, o en el otro caso, “voy a jugar matatena”/la actividad
de jugar a la,ma‘tatena) sobre otras posibles al interior del entrenamlento:

En téfmlnés funcionales, ambos tipos de entrenamiento genlemn una
hlstorla" c_!e relaciones estimulo-respuesta arbitraria, es decir, los sujetos
expuéstos a estos entrenamientos llegan a responder con precisidon a pares
de eventos definidos en el procedimiento (e.g., dado el muestra circulo
réjd, elegir el comparativo linea vertical y no el tridngulo rojo; o en el otro
caso, habiendo dicho ™“jugar matatena”, jugar matatena y no jugar
memoria). En sentido estricto, se trata del entrenamiento de una relacién
de simetria, si se considera que las clases que entran en relacién, antes
cumplleron con el criterio de reflexividad o identidad funcional (e.qg., rojo-
rojo y linea vertical-linea vertical o en el otro caso decir “voy a jugar A"~
decir “voy a jugar A” y hacer A-hacer A; Ver figura 1).

En et marco de estos procedimientos, la construccion de la relacién
de simetria, representa uUnicamente el cumpllmiento.udg los criterios de
adquisicién en ambos tipos de entrenamiento relacional arbitrario. Sin
embargo, es precisamente en este punto en el que se presentan las
diferencias entre ambos entrenamientos. y con :éllo la posibilidad de

observar el responder relacional descrito desde la TMR.




60

En la discriminacion condicional arbitraria, una vez que la ejecucion

Clase Operante de Comrespondencia Generalizada
Clase Operante

Clase Operante

Componente A Componente C
Verbal 1] Vertbal ; verbal
a |- A ~| e
Ay | =] A =13
Al A -|ia:
A~ A =G hen| T
A ]| oA -
A | | A -| e
E An | =LA ~LS

Instancia

Figura 1. Operantes de diferente orden incluidas en una clase operante
generalizada o de orden superior de correspondencia conducta no-verbal
verbal. Las maylusculas representan respuestas operantes de distinta
topografia.

de los sujetos alcanza la precisiGn necesaria dentro de la relacién de
simetria, se programa ia prueba de simetria, que consiste en la inversién
del orden de los estimulos de cada ensayo, modiﬁcanao su funcién (el
estimulo muestra es ahora un comparativo y uno de los comparativos
funciona como muestra). En esta prueba se observa si los niveles de
precision de las respuestas se mantienen a pesar de no recibir
reforzamlento. La satisfaccion de este requisito es evidencia de que !a

relaciéon entrenada es condicion suficlente para la derivacion de otra
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relacién (su Inversa), mostrando asi la propiedad de mwmﬂ_én
descrita por la TMR La demostracién de otras prOpledades relacionales
derlvadas, depende fundamentalmente de la introduccion de al menos otra
clase de estlmulos y su Inclusién en una relacién de simetria con alguna de
las clases que participaron en ef entrenamiento. La emergencia de
relaciones transitivas, al margen del reforzamiento, constituye la evidencia
de la propiedad de mutua implicacién combinatoria. Como se ha sefialado
antes, la demostracién de que un pequeiio grupo de relaciones arbitrarias
directamente entrenadas son condicidn suficiente para la emergencia de
otras relaciones con propiedades como las antes apuntadas, cualifica al
conjunto total de relaciones como un evento linguistico.

Por otra parte, en el entrenamiento en correspondencia decir/hacer,
la construccién de la relacién de simetria sigue un proceso un pPoOco
diferente al descrito antes. Mientras que en el procedimiento de
discriminacién condicional arbitraria se intercalan aleatorl‘amente los pares
de eventos a relacionarse (circulo rojo-linea vertical; circulo verde-linea

horizontal, etc.), en multlples ocaslones dentro de cada seslén de una fase,

rograma un- solo. par de

en el entrenamlento

rA; F fase 2: decir B-hacer

8, etc.), teniéndose por Io comun un solo ensayo por seslén. Por ejemplo,

en una sesién dentro de Ia fase de reforzamlento de correspondencia para
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ia conducta de jugar con bloques de madera, se Instiga al sujeto para que
declare que jugara con los bloques de madera y en el contexto de hacgr,
se observa si juega con esto material 0 no, registrando ademas, la
ocurrencia de otras conductas de juego (pueden llegar a ser hasta cinco
mds) que permanecen sin intervencién o en linea base. Si el objetivo del
estudio es evaluar condiciones de mantenimiento de la relacién de
correspondencia entrenada, se refuerza la correspondencia para una
conducta blanco y al establlizarse ésta, generalmente se introducen las
condiciones de finea base o reforzamiento de la verbalizacién para ésta. Si
el interds es evaluar la generalizacion de la relacién, se programa una fase
de reforzamiento de correspondencia mas o menos prolongada para una
conducta, una vez estable, se retorna a linea base y se observa el
mantenimiento de otras conductas, en las que se espera observar la
generalizacién de la relacién, bajo la condicién de reforzamiento de la
verbalizacion.

Las pruebas de mantenimiento, a diferencia de las de simetria y
transitividad, someten la relaciéon arbitraria de correspondencia
decir/hacer, . a una eyaluaclén de la permanencia de una relacién de contro!

dlscrlmlnatlvb -trayés del tiempo, dada la ausencia de reforzamiento, o

dado el reforzamiento de uno de sus componentes: la verbalizacién. Es

decir, estas pruebas, permiten conocer el grado de cohesidn de la relacién

CON
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construida, sln‘determlnar sl el entrenamiento ha posibilitado o no, ia
derlvaclén del responder relaclonal arbitrariamente aplicable.

Las 'pruebas de generallzacién, a diferencia de las anteriores,

evalaan,la" rep!lcabllidad de la relaciobn en otros eventos y condiciones

dlfeyr;ahvte;_'aAljaﬁ que participaron en el entrenamiento, proporcionando
lnfb;m'ayclén sobre los eventos inmediatos y potenciales a los que es
apliﬁablé la relacidn construida. Sin embargo, esta estrategia sélo
proporciona informacidn parcial sobre las propledades funcionales de
arbitrariedad y condlicionalidad de la relacidon, sin aportar conocimiento
sobre su reversibitidad.

Adicionalmente, estas pruebas han arrojado resultados
inconsistentes (Herruzo y tuciano, 1994), impidiendo determinar con
precisiéon las propiedades de Ia relacibn construida mediante el
entrenamiento en correspondencia decir/hacer. La posibilidad de que dicha
relacidn posea propiedades adicionales a las del contro! discriminativo
generalizado (Stokes y Baer, 1977), no puede indagarse mediante las
pruebas de mantenlmlento y generalizacién solamente. Por otra parte, {a

contrastacién de Ia evldencla en.este campo de investigacion con el

modelo experlmental para nahsls de la conducta operante compleja

proporcionado por la. TMR, permlte proyectar pruebas adicionales para

determinar las propledades de la relaclon de correspondencia. Por ejemplo,
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hace falta demostrar la derivaciéon del responder simétrico al margen del
reforzamlento, para poder afirmar que la relacién de correspondencl_a,
muestra propiedades de mutua Implicacién.

Luciano (1993), ha discutido la posibilidad de que la correspondencia
decir/hacer presente propiedades de responder relacional arbitrarlamente
aplicable. Siguiendo la idea de que las relaciones legitimamente verbales
son simétricas, ha discutido 1a posibilidad de la derivacién de un responder

simétrico a partir del entrenamiento en correspondencia:

*...se ha mostrado que dada una edad (mejor diriamos dados
ciertos prerrequisitos verbales) la correspondencia Decir-Hacer
favorece Hacer-Decir, pero no viceversa” (p. 359).

*Las prerrequisitas para que surjan tales simetriags nuevas, tal
repertorio simbdlico, es algo que aun no ha sido muy explorado
experimentalmente (véase Valero, 1990). Para Catanla, Lowe y
Horne (1990), el surgimiento de {a simetria automadtica es algo
que podria ser comin a las relaciones de equivalencia y los
estudios sobre Decir-Hacer. Sin embargo, tal posibilidad puede
ser confusa. Por ejemplo, la simetria Hacer-Decir en
organismos verbales parece automadatica, pero :si el nifio no
supera los 5 afios de edad no siempre ocurre que aunque diga
que va a hacer algo y lo haga, pueda llegar a decir lo que ha
hecho como sugieren los datos mostrados por Israel y O ‘Leary
(1973)" (p.361).

Luciano en esos segmentos expone que la posesion de un repertorio
verbal autodescriptivo y, ligado a ello, la edad de los sujetos, sefialan un

corte importante en la posibilidad de observar fa simetria decir/hacer y

.“,-u"‘_ EN
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hacer/declr. Sin embargo, cita el estudio de Israel y O Leary (1973) como
un ejemplo ‘d'e'la émergencla de responder simétrico “automatico” y ello no
ha sldo‘ dem‘ostrado. Estos investigadores no demostraron la propiedad de
slr;ré:trié diréctamente como o interpreta Luciano (1973), ya que llevaron a
canp vun éntrenamiento explicito en cada fase de correspondencia, lo que
implica, el reforzamiento de las secuencias reportadas. Israel y O’ Leary
(1973) con el objetivo de evaluar la efectividad relativa de las secuencias
de entrenamiento en correspondencia decir/hacer y hacer/decir, en la
produccidn de correspondencia conducta no-verbal/verbal y su
mantenimiento al cambiar a la secuencia de entrenamiento opuesta,
formaron dos grupos de 8 nifios de 4.4 afios de edad cada uno. E! primer
grupo, fue entrenado en la secuencia decir/hacer y el segundo grupo, en
secuencia hacer/decir. Las condiciones experimentales para los grupos
fueron: linea base, reforzamiento de la verbalizacién y reforzamiento de
correspondencia en tres ciclos para tres diferentes conductas. En los dos
primeros ciclos reforzaron una secuencia y en el uitimo ciclo, Invirtleron l1a
secuencia :jéforzada. Ellos encontraron que el establiecimlento de la
correspondeﬁﬁla era mas rapido y estable en el grupo que fue entrenado
en la secuér‘wcla‘ d_ecir/hacer. Yy que este mismo grupo logré responder en la

secuencia inversa con mayor rapidez que el otro grupo.
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De acuerdo con Luciano (1993), la derivacién del responder

simétrico en nifios menores a seis afios de edad es hasta cierto punto
incierto. Aunque si se sigue una varlante de entrenamiento esbozada por

ella misma: “si se utiliza un procedimiento (...} en el que se refuerce una

correspondencia_explicita que sea una yerbalizacién_del_nifio que_relacione
lo_que dijo iba a hacer y lo que ha hecho” (p. 360), puede ser mds

probable que emerja. E! problema en este punto es, que en el

entrenamiento en correspondencia, ordinariamente se establece como

requisito de reforzamiento que el sujeto diga “voy a hacer X” y luego haga
“X”, fortaleciéndose de este modo, la relacién de correspondencia conducta
no-verbal/verbai. Sin embargo, si se sigue la propuesta de Luciano, y se
pide al sujeto que diga “voy a hacer X~ y luego haga “X” y posteriormente
se pide que diga o describa io que difo e hizo antes, como condicién para
obtener el reforzador, por definicién, ya no se esta reforzando la relacién
de correspondencia. Se estd reforzando la respuesta verbal de descripcidon
de lo dicho y lo hecho. Aunque dicha respuesta depende, en contenido, de
las conductas no-verbales y verbales presentadas por el sujeto, es como
tal otra respuesta diferente a la relacién de correspondencia. La relevancia
de la propuesta de Luciano puede encontrarse a la luz de un objetivo

distinto a la obtencion del responder simétrico, como puede ser la

formulacién de una regla.

FAL
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Manteniendo congruencia con los sefialamientos de Matthews y cols.
(1987), Barnes-Holmes y Barnes-Holmes (2000), y Hayes y Hayes (198?,
1992),. para poder observar la propiedad emergente de simetria se
requlere satisfacer al menos, algunos de los siguientes requisitos en el
entrenamiento en correspondencia: 1) seleccionar a los sujetos con base
en elgﬁn tipo de evaluacién de sus capacidades verbales, a partir de la cual
se pueda hacer homogéneo el perfit de ingreso al experimento, 2) entrenar
a los sujetos, al menos en una fase de reforzamilento dirigida a una de las
clases de respuesta a relacionarse (e.g., reforzamlento de la verbalizacién
y/0 reforzamiento del hacer), a fin de tener un indice cuantitativo de su
relativa independencia funcional antes del reforzamiento de
correspondencia, 3) incluir en la fase de reforzamiento de correspondencia
mads de una actividad blanco, de modo que los sujetos sean expuestos a
una mayor cantidad de ejemplares de la relacidn a construir, 4) exponer a
los sujetos a multiples ensayos independientes de corres_pondencla dentro
de cada sesién o concentrar en un ensayo mas de una conducta blanco a
declarar y realizar en el escenario de hacer, 5) reforzar la - secuencia

declr/hacer y hacer/declr para evaluar a partlr de cual de ellas emerge el

responder slmétrlco con mayor preclsion 6)‘ ogramar la prueba de

simetrla hasta haber satlsfecho un crite o .de establlidad expllclto en la

fase de correspondencia, 7) no programar reforzamiento alguno duyrante ia
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prueba de simetria, 8) representar graficamente la correspondencia como
el dato central del estudio, y no ia frecuencia de intervalos en los que s_e
registra la ocupacidn del sujeto en 1a actividad blanco, 9) hacer un anailisis
de probabilidades condicionales a fin tener un criterio funcional de la
formacién de una clase operante compleja.

El presente estudio recupera los lineamientos antes enumerados y
tlene por objetivo observar si el entrenamiento en correspondencia bajo
cualquiera de sus dos secuencias basicas: decir/hacer o hacer/decir, es
condicién suficiente para que preescolares con repertorios autodescriptivos
no correspondientes puedan responder a una relacién de correspondencia
inversa a la entrenada.

La obtencién de un resultado positivo en este sentido, tendri
implicaciones en diferentes niveles para la TMR. En primer término,
constituird un avance en el andlisis de la relaciéon de correspondencia
conducta no-verbal/verbal como un fenémeno lingiistico descriptible en los
términos que estabiece la TMR. En segundo término, permitira Identificar
dentro de cua! secuencia de este procedimiento de entrenamiento es mas
probable promover el responder relacional. Finalmente, posibilitara
identificar algunos de los controles necesarios para la adquisicidn de la
relacién arbitraria decir/hacer en nifios pequefios. En caso contrario, se

contara con evidencla de que la correspondencia conducta no-
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verbal/verbal se ajusta mas a un caso de control discriminativo simple,

como se le ha tratado en el pasado.
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METODO

Sujetos

Sels ninos preescolares con edades dentro de un rango de 3.4 a 4.4

afos. Todo' ellos fueron seleccionados tomando en cuenta el

consentimlento d ”sus madres y profesoras, no haber participadoc antes en

un ‘ent’;re'riém_le,nto‘- en correspondencla decir/hacer, y no haber mostrado
qo‘rr‘ésﬁvo‘r‘id’vént‘:la decir/hacer y hacer/decir (ver procedimiento). Se
ésléh‘akdh béhieavtorlamente a dos grupos. El grupo A (hacer/decir), contenia
dos niflos y una nifia, con una edad promedio de 3.4 afios. El grupo B
{decir/hacer), dos nifias y un nifio, con una edad promedio de 3.8 arfios.
Todos ellos asistian S dias a la semana al Centro de Desarrollo Psicolégico
“Carrusel” ubicado en la Unidad Habitacional C. T. M. Atzacoalco,
Delegacidn Gustavo A. Madero, D. F.
Escenario

Se usaron dos aulas adyacentes entre si. Un aula, cuyas dimensiones
fueron de 3 m x 2.80 m, se usé como escenario de reporte/reforzamiento

(de ahora en adelante. escenarlo 1) En ésta, habia una mesa pequeﬁa Y

dos sillas, una para el experlmentador y otra para el sujeto. En la mesa se

encontraba un’ recipiente con varlos tipos de golosinas (reforzadores) y 6

fotografias a color. La segunda aula, escenario de hacer (de ahora en
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adelante: escenario 2), tenia las mismas dlmenslones que la anterior, y en

ésta, habla dos me as all eadas que completaban una Iongltud de 1.80 m.

SODre estas se‘en ntraba un’ parador de madera dlvldido en 6 cabinas

horlzontales de 30 cm:x 30 ¢ rn_v 30 cm, ‘cada una con una puerta de

plexlglés transparente (ver ﬂgura 2) En cada cabina se colocd un juguete

dlstlnto corr spondiente a cada una de las 6 fotografias, varidndose su
ublcacién en cada sesidn. Frente al aparador habia una silla pequeiia y
aproximadamente a 1.3 m de cada lado de ésta, una silla para cada uno

de los dos observadores.

7

A B TS R e o T
~‘,180cm SR SEORTIREY, 7 .

Figura 2. Panel. con sels cablnas Independientes Y puertas de plexiglas
transparente. : ;
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Materiales

© Juguetes de seis tibds; k25/ B]odues' Legb“f, baquetes con 10 bérras Qe

plastilina, rompecabezas (24 plézaé), ‘28‘ bloques de madera, set de dibujo
(10 céyoﬁes y 3 héjas blaﬁcasi)‘;""t mufiecos de accién. Fotografias a color
tamaiio 4x de cada unc de los juguetes. Reforzadores: diversas golosinas
como chocolates, caramelos suaves, etc.
Instrumentos

El experimentador empledé un formato de registro que incluia las
instrucciones para entrevistarse con el sujeto y las opciones de respuesta
correspondientes a cada juguete (ver anexo 1). Dos observadores
independientes usaron un formato de registro de bloque continuo con una
duracién de 20 min. divididos en bloques de 10 s. Las conductas
registradas con relacién a cada uno de los juguetes elegidos fueron: juego
funcional, definido como el usar de modos convenclonales el juguete
disponible y otras definlda como cualquier otra actlvld_;d diferente a la
anterior (ver anexo 2).

Se calculé la confiabilidad entre observadores para cada conducta en
cada sesién, mediante la formula C = acuerdos/acuerdos + desacuerdos x

100 (Bijou, Peterson y Ault, 1968).

Procedimiento
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Cada dia despué‘sb del - recreo, el experimentador sollclté a las

slempre

maestras que permitieran la sallda de Ios sujetos uno por uno

e dos secuenclas de

entrenamlento en correspondencla : y " . decir/hacer,

alternadamente.

o En la secuencia hacer/decir, cada nifio era Ilevado al escenario 2 y se
le decl’a: “En estas cablnas hay juguetes con los que puedes jugar. Lo que
tienes que hacer es abrir una cablna y sacar de ella el juguete que quieras
usar y jugar con él. Cada vez que quieras cambiar de juguete tienes que

guardar-en’ su cablna el juguete que usaste para poder escoger otro. Solo

deberas jugar con uno a la vez. Podras jugar hasta que yo venga por ti”.

Se le permltfa jug ,por un lapso de 15 min. Enseguida, el experimentador

conducia a cada nifio al escenario 1 y le mostraba las 6 fotografias de los

juguetes presentes en las cablnas y le decia: “Mira estas fotografias y

aparta las s'juguetes con los que jugaste hoy”. Una vez

reallzado:e “Ahora dlme con cudles juguetes jugaste”. El

sujeto debla responder"“Jugué con y con y con . En

ente segun la ;

caso de que no lo hiciera asl, se instigaba para que su respuesta tuviera la

FALLA DF Couu
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forma declaratlva'L‘e‘sp'eclﬂcada, independienternenté’ de . los - juguetes

mencionados. en . ella_ Una vez 'concluida’ la: entrevista, el ‘nifio ‘era

conducido a su’salén

hasta que yo

observadores registraban Ias conductas de juego del nifio. Una vez
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concluida ta observaclén, el nlﬁo era conducldo asu salén sln que hublera

interacclén adlclonal En nlnguno de Ios casos hubo reforzamlento. :

dentro de una de las secuencta descrltas en la fase de seleccién. Los

sujetos del grupo A fueron ent enados en la secuencia hacer/decir y los

sujetos del grupo B,: en la‘sec encla decir/hacer. Cada sesién fue igual a

las descrltas’e la fése d selecclén, excepto por que la duracién de cada
sesidn ar'pa icion fue de 20 minutos.:No se programaron

consecueric tipo durante esta fase y se dio por terminada al

cumplirse 5 sesiones

Bgfgg_am ento gg Vgrggllza;lg . En esta fase se repitieron las

condlclones de;la Imea base para ambos grupos, con la excepcién de que
se entregé un reforzador contingente a la verbalizacién. Los sujetos del

grupo A, en el momento en que apartaban las tres fotograﬁas de juguetes

TESS (7N
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y reportaban haber jugado con ellos, lndependlentemente de haberlo

hecho, recibfan el reforzador Estos sujetos no reclblan reforzador cuando

tog f‘as dlferente de tres y'

con esos el reforzador, independientemente de que en

lle aran a usar. Esta fase se dio por terminada al

el . escena rlo " los

cumpllrse S seslones

Bgto.lzaml_ellm_d_e_c_qcne_smu.dg_c_a_ En esta fase se repitieron las

condiciones de las dos fases anteriores, con excepcién de que el reforzador
se hizo contingente sobre la correspondencia de la conducta no-verbal y
verbal del sujeto segun la secuencia entrenada. Para el grupo A
(hacer/decir), después de jugar en el escenarlo 2, el sujeto era llevado al
escenario 1 en donde se le preguntaba “édime con cudles juguetes
jugaste?”, y sus respuestas eran cotejadas con e} registro observacional

del dia. El experimentador entonces decia: “Porque jugaste con con

y con y lo dijiste, te has ganado un regalo” (dandole a

escoger una golosina). Cuando el juego registrado y la declaracién de!
sujeto no .Se . correspondan el experimentador decia: “Porque jugaste con

con y con y no lo dijiste (0o y solo dijiste haber

jugado con ). no te puedo dar un regalo (sefialando a las golosinas).
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Mejor suerte para mafiana”. Esta fase termind . cuando por 5 sesiones
consecutlvas las conductas verbales Yy no—verbales del sujeto se
correspondleron. Para el grupo B (declr/hacer), hecha la declaraciéon 'y

»concluldo el periodo de juego, el sujeto era conducido al escenario 1.  En

éste' el experlmentador revlsaba el form"to de uno de los observadores

verlﬂcando que el sujeto hublera do fi nclonalmente con Ios 3 juguetes

e declarados por un lapso minimo de 0. segundos cada uno y entonces le

) fue expuesto

a una secuencla declr/hacer mlentms ‘que el grupo B (declr/hacer) ala

secuencla hacer/decl o se programaron

nsecue clas‘de ‘ningtin tipo.

Esta fase tuvo una duraclén de 3 seslones. v '
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RESULTADOS

Durante todas las sesiones, la confiabllidad entre observadores se
calculé mediante la formulé: C = acuerdos/acuerdos+desacue’rd‘oé ‘xr 100.
La confiabilidad promedio se obtuvo sumando Ilos porcer;tajés de
confiabilidad de c_éda Seslén y dlvidiendo este resultado entre el niumero
total de seélones. La conflabilidad promedio para las conductas de juego
funcional fue de 98;4°/o con un rango de variabilidad de 93% a 100%.

' La‘rconflabllldad promedio y el rango de variabilidad para cada

actividad de juego en los grupos A y B se presenta en la tabla 1.

Tabla 1
Rango y media de la confiabilidad entre observadores por actividad y
grupo
Grupo A Grupo B
Actividad Rango x Rango X
Lego 92-100 97.7 90-100 94.3
Plastilina 93-100 98.6 95-100 97.2
Rompecabezas 93-100 97.9 96-100 98.4
Dibujo 96-100 98.4 94-100 98.0
Bloques 95-100 98.7 94-100 97.8
Muiiecos 98-100 99.1 92-100 96.3

Rela n de 1T f
El registro de las conductas no-verbales y verbales de cada sujeto respecto

al juego funcional con tres de los seis materiales disponibles en cada




79

seslén,’ constituyd el dato basico del presente estudio. Considerando la
ocurrencla/no dcurr;encla de las conductas no-verbales y verbales relativ;s
a jugar,;;e‘ categorizaron cuatro secuencias excluyentes entre si, estas
son:’ cé'rre;ponden’cla positiva (dijo/jugd), correspondencia negativa (no
d‘lji‘:/no' ju'g';S),' no correspondencla de_ omision (no dijo/jugs) y no
E;Jr;'esp’ond’encla de reporte (djo/no Jjugad).
En la ﬁgura 3 se presenta la frecuencla de ocurrencia de las cuatro
><':ategorias de correspondencia y no correspondencia, a través de las
seélones de cada fase experimental para los tres sujetos del grupo A
(hacer/decir). Cada sesién estd representada por seis cuadros, cada uno
correspondiente a una de las seis opciones de juego dentro de la situacién
experimental. Los cuadros obscuros en la parte superior de cada grafica
representan la ocurrencia de correspondencia positiva (Jugé/dijo) y los
cuadros vacios, representan la ocurrencia de correspondencia negativa (no
jugd/no dijo). Los cuadros obscuros en la parte inferlor de cada grafica
representan la ocurrencla de no correspondencia de omisidon (Jugdé/no dijo)

y los cuadros 'a |os, representan la ocurrencia de no correspondencia de

E méxlmo de ocurrencia de cada una de estas

categornas or.sesid f e‘tres, ya que los sujetos debian ocuparse en tres )
actividades - de juego Y realizar tnicamente tres reportes verbales de

actividad. A continuacidn se describe el comportamiento intrasesion e
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intrafase de cada una de estas categorias, en términos de su frecuencia de

ocurrencia.

Correspondencia positiva. Esta

categoria ocurrié

NOCORR  CORR

CORR

NO CORR

CLASES DE CORRESPONDENCIA

conn
W pace/oice

o

& i

(=] o :gmct
~0 CORR

g . ugeve

S = pee

e 4:04 4

T s 10 15 20 25 30
SESIONES

Figura 3. Correspondencia y no correspondencia conducta

no-verbal/verbal a través de

experimentales para el Grupo A.

diferentes condiciones

e

FALLA DE GRIGEN




81

Inlnterrumpldamente a través de todas las fases del estudlo, en todos los

sujetos., En. termlnos generales, presenté 'lncrementos en el nétmero de

lcanzando su valor maximo de

instancias.po .seslén “de’una fas

tres Instariclas*por sesidn’hacia: elifinal ‘de’la’fase.de reforzamiento de

inversién.

antes de'la"s .altimas 2

seslones,‘en .Ias que se. observan dos e: lncluso res Instanclas por sesién.

El reforzamlento de correspondencia, resulté enla. ocurrencla consecutiva
de sesiones con tres instancias en los casos de Edwin y- Luisa, mientras

que Miguel, mostré una notable variabilidad Inter e intrasesién, hasta que

togro satisfacer el criterio de estabilidad establecido. En 1a reversién de la

secuencia, Edwin y Luisa se mantuvieron en tres instancias en las 3

sesiones que durd esta fase. A diferencia de é&stos,:-Migue! mostré dos

instancias en la peniltima sesién.

rres encl tiva. En términos generales, el

comportamiento de esta categoria en las diferentes fases experimentales

es semejante al de la categoria anterior. Durante ta. linea base, las

sesjones con dos instancias fueron las mas frecuentes en Miguel y Edwin,

mientras que se mantuvo en una‘ instancia casi toda la fase. Durante el
TFC:..,, 1y
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reforzamiento de. verbalizacién, no hubo cambios en la frecuencia en los
casos de Mlguelfy‘ Lulsa',‘ sin embargo, Edwin, presentdé un ‘incremento

progreslvo "desde uno hasta tres en las 2 Jdltimas  sesiones.  E!

refon:amlento de correspondencla no produjo una tendencla identificable
antes de Ias ultlmas 5 sesiones de estabilidad. En la reversion de la
secuencia, se observé en las 3 sesiones la maxima frecuencia en los tres

sujetos.

No correspondencia _de omisién. Esta categoria se presentd

asistemadticamente dentro de cada fase experimental, dejando de ocurrir
definitivamente dentro de la fase de reforzamiento de correspondencia.
Durante las dos primeras fases de este estudio, su ocurrencia general fue
de una instancia cada vez que se presentaba. Sin embargo, en el caso de
Luisa, llegaron a presentarse dos instancias en sesiones consecutivas.
Dentro de la fase de reforzamiento de correspondencia, se presentd
asistemdticamente hasta un poco mads de la mitad de:.la fase en todos los
sujetos, desapareciendo a partir del inicio del periodo de estabilidad de ia
correspondencia positiva.

No correspondencia de_ reporte. A semejanza de la categoria
anterior, la no correspondencia de reporte, mostré alta varlabllldag en su
ocurrencia por sesién durante las fases de linea base y reforzamiento de

verbalizaciéon, desapareciendo dentro de la fase de reforzamiento de [a

e
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correspondencla.,En la lihea base, la 'frecuencia corh;'m fue de dos

tendencia a a desaparicién de esta‘ ategona dentro:de esta.fase lz fase

de reforzamlento de correspondencla, denota un camblo lrnportante en Ia
ocurrencia de esta categoria, al presentarse con una lnstancla en cada una
de sus esporadicas ocurrencias en la fase. Finalmente, en la reversion de
la secuencia, no se observa.

En la figura 4 se presenta la frecuencia de ocurrencla de las cuatro
categorias de correspondencia y no correspondencia, a través de las
sesiones de cada fase experimental para los tres sujetos del grupo B
(decir/hacer). Igual que en Ila figura anterior, cada sesldn estd
representada por seis cuadros, cada uno correspondlente__a una de las seis
opciones de juego. Los cuadros abscuros. en la parte superior de cada

grafica representan la ocurrencia de correspondencla posltlva (dijo/jugé) v

p ndencla negatlva

e nferior de cada

grafica representan ‘la ocurrencia de no corr" po dencla de omision (no

dijo/jugd) 'y los cuadros vacios, represenr.an Hla ocurrencla de no

T TESIR oW
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correspondencia de reporte (dijo/no jugd). A continuacion se describe ei

comportamiento de cada una de estas categorias en términos de su

frecuencia.

GRUPO B

R.V.

INV.

R. C.

L B

nO CORR
DICES NO
Hace

%0 OICE/
race

o
-

30

25

W) WOION

VION3GNO4S34Y0D 30 S3svD

20

15
SESIONES

través de diferentes condiciones

Figura 4. Correspondencia y no correspondencia conducta
a

no-verbal/verbat
experimentales para el Grupo B.
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e va. . Independlentémente de! sujeto, esta

categoria, se presento en todas las seslones de las fases experirnentales,

con una frecuencia varlable dentro ‘de* las fases de linea base vy

reforzamiento de verballzaclén, (estabillzandose en tres ocurrencias por

sesion dentro de las™ fases de reforzamiento en correspondencia y
reversién de lra’secuencla. Durante la linea base, se observa en los casos
de’GeraEdo Yy Féﬂma, que predominan las sesiones con una instancia,
mientras que en el caso de Rosa, se observan sesiones de dos instancias,
en casi toda la fase. Durante |a fase de reforzamiento de verbalizacién, los
tres sujetos presentaron dos instancias en la mayoria de las sesiones, sin
embargo, solo en Gerardo se observa este nimero de instancias por
sesidn consistentemente dentro de la fase. E! reforzamiento de
correspondencia produjo un efecto casi inmediato en Gerardo y Rosa que
incrementaron la ocurrencla de correspondencia por sesién a tres hasta el
fina! de la fase. En el caso de F&tima, dos ocurrencias por sesion
dominaron la escena antes de la estabilidad. La frecuencia maxima se
observa en todas las sesiones de la reversion, eri f:odos los sujetos.
Correspondencia_negativa. Esta cagegp;ri;a':i_nl‘cla con un nomero de

instancias por sesién mas aito que la categoria:anterior, sin embargo, a

través de las fases, mantiene un comportafnlento semejante al de ésta.

Durante la linea base, el niumero de instancias por sesién mads frecuente
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fue de dos: Aunqué Rosa 'y Gerardo_en sesiones lntonexas,, lograron tres

lnstanclas por seslén El reforzamlento de verballzaclén no parece haber

modlf‘cado ordenadamente el numero de instancias por seslén, excepto en

el caso"d_e d qu en’’ pasé de dos a tres instancias en las 3 ultlmas

seslones >EI ref rzamlento de correspondencia mantuvo el numero de

lnstanclas ’or seslon entre dos y tres en todos los sujetos. No se observa

un perlodo ‘mayor a tres sesiones consecutivas de estabilidad en tres
instancias, previo al cumplimiento del requisito de estabilidad de la fase.
En la reversion de la secuencia, se observa en todas las sesiones tres
ocurrencias, en los tres sujetos.

No_correspondencia de omision. En general, esta categoria se
presentd asistemadticamente dentro de cada fase experimental, dejando de
ocurrir en la fase de reforzamiento de correspondencia. Durante las tres
primeras fases de este estudio, su ocurrencia general fue de una instancia
cada vez que se presentaba. Sin embargo, en las fases de linea base y
reforzamiento de la verbalizacién, llego a ocurrir también con dos
instancias en sesiones no consecutivas. Dentro de 1a fase de reforzamiento
de correspondencia, el ndmero de instancias por sesién se mantuvo en uno
y su ocurrencia dentro de la fase se hizo asistematica hasta su extincidn,

exceptuando en el caso de Rosa. Esta categoria dejé de presentarse al
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iniciar la estabilizacién de esta fase. Durante la inversién de la secuencia

no ocurrid.

__o_cg_memnd_ewmg Esta” clase de

mostré variabilidad moderada en su*ocurre

o’correspondencia,

Tlas
fases de linea base y reforzarnlenf:o d esapareciendo

dentro de la fase de reforzamlento de tai correspondenci

linea base, el nimero de lnstancias por sesién més frecuente fue de uno, .

aunque en el caso de Fatima, pueden observarse dos ns‘ n
en 4 sesiones consecutivas. El reforzamiento de verb Ilzachﬁ' i ~p‘a’vreée
haber promovido la ocurrencia de un ndimero mayor déyjs'ersiqne's \coyn una
instancla de esta categoria y la asistematicidad en su oéufrénci_a, hecho
que es notable en Gerardo. Durante la fase de refddamlento de
correspondencia, el total de las ocurrencias fue de una instancia por sesién
presentdndose esporadicamente hasta antes de la mitad de la fase. Esta
clase de respuesta, no se presentS en la fase de Invergléq.de la secuencia.

En resumen, las cuatro categorias de correépondencla Y no

correspondencia en el grupo A, mostraron . variaciones moderadas en el

numero de Instaﬁclaé :observadas por sesién a“‘través de las fases del

estudio. Eh g’eh‘eralés,, el namero - de - instancias de

correspondencia posltlv dentro de 1as fases de linea base y reforzamiento

de verbalizacion fue de una por sesién, aumentando a tres instancias por

TESIS
FALLA DE OR'GEN




88

sesiébn, en la fase de reforzamiento de correspondencia. ta
correspondencia negativa mostré un aumento semejante dentro de las
mismas fases; de dos a tres instancias por sesién en |la fase de
reforzamiento de correspondencia. Estas dos categorias de
corresponcjlencla mantuvieron una frecuencia de tres instancias por sesién,
en la fase de inversidn de la secuencia. La no correspondencia de reporte,
mostré un cambio semejante pero en sentido contrario. Fue de dos
instanclas por sesién en las fases de linea base y reforzamiento de la
verbalizacién a una instancia por sesi6n en fa fase de reforzamiento de
correspondencia. Asimismo, mostré una ocurrencia constante en las
primeras dos fases y en la fase de reforzamiento de correspondencia su
presencia fue asistemadatica y se extinguié. El comportamientc de la
categoria de no correspondencia de omisién, se mantuvo en general con
una instancia por sesldn y no mostré variaciones relevantes hasta su
extincion, dentro de la fase de reforzamiento de correspondencia. Estas
dos categorias de no correspondencia no ocurrieron en la fase de inversiéon
de la secuencia

En términos generales, el grupo B mostré resultados semejantes. €l
numero de instancias de correspondencia positiva dentro de la fase de
linea base fue de una por sesién, aumentando a dos instanclas por sesién,

en la fase de reforzamiento de verbalizacion, y a tres instancias por sesién,
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en la fase de refdnamlentofde'correspondéncla. La correspondencla

negativa, se mantuvo en dos Instancias por sesién’ dentro de las fases de

lnstancla por ‘sesién en las fases de reforzamlento de la verbalizacion y
reforzamiento de correspondencia. Asimismo, ocurridé constantemente en
las primeras dos fases y en la fase de reforzamiento de correspondencia su
presencia fue asistematica, extinguiéndose. El comportamiento de la
categoria de no correspondencia de omisién, siempre fue de una instancia
por sesidn y no mostré variaciones relevantes hasta su extincién, dentro
de la fase de reforzamiento de correspondencia. Estas dps categorias de
no correspondencia no ocurrieron en la fase de inversién de la secuencla.
Nsi i n naj

A fin de examinar si el reforzamiento diferencial de 1la
correspondencia hacer/decir o decir/hacer, contrlbuyé a.la formacién de
una clase operante de orden superlor en Ios sujetos de cada grupo, se

reatizd un andlisis de probabllldgdes condlclonales {(Matthews, cols., 1987),

r--F CIC ﬂnN
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para cada una de las categorias de correspondencia y no correspondencia,

a traveés de fodas las fases del estudio.

Tabia 2
Probabllldades condicionales para diferentes clases de relacién conducta
verbal/no-verbal a través de fases y grupos experimentales

Hace/ No hace/ Hace/ No No hace/

dice No dice dice Dice

Grupo A
Linea Base 0.33 0.63 0.37 0.67
Ref. de Verbalizacion 0.48 0.62 0.38 0.52
Ref. de correspondencia 0.86 0.86 0.14 0.14
Inversion de relaciéon 0.96 1.0 0.0 0.04

Grupo B
Linea Base 0.44 0.67 0.33 0.56
Ref. de Verbalizacién 0.59 0.65 0.35 0.41
Ref. de Correspondencia 0.93 0.84 0.16 0.07
Inversion de relaciéon 1.0 1.0 0.0 0.0

Nota: El nimero de sesiones para el cdiculo las probabllidades condicionales de
cada fase fue distinto. La linea base y reforzamiento de verbalizacién incluyeron S
sesiones, el reforzamiento de correspondencia tuvo un rango de 9 a 16 sesiones y
la inversién de relacién tuvo 3 sesiones.

La tabla 2 presenta las probabilidades condicionales de cada una de
las clases de relacién conducta verbal/no verbal en cada fase experimental
para cada grupo. Estos datos sugieren que el reforzamiento de
correspondencia, en fos dos grupos, modificé claramente las

probabilidades de todas las clases operantes analizadas en este estudio,

incrementando la probabilidad de ocurrencia de las categorias de
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correspondencia positiva y negativa y disminuyendo ta probébtlldéd'de

ocurrencia de las: cétegorfas de no correspondencia de reporte 'y de

omisién.
'thslprobat':;liid'adés observadas, en ambos grupos, durante 1a tinea

base,,:muestrén’/que las JOUnicas clases operantes que. rebasan

té’ él nivel de azar (p = 0.50), son las de correspondencia
neyéna’tl‘\'/‘a’y‘no .correspondencla de reporte. La fase de reforzamiento de la
vérballzéclén redefinié las probabilidades de la siguiente forma: 1) no
mbdlﬂcé la probabilidad de ocurrencia de las categorias de
correspondencia negativa Y no correspondencia de omisiéon,
permaneciendo por encima de! nivel de azar sélo la primera, 2) generd un
cambio proporcionat (p = 0.15), aunque en sentido contrario, en las
categorias de correspondencia positiva y de no correspondencia de
reporte, manteniéndolas cerca del nivel de azar. La fase de reforzamiento
de correspondencia, formd y polarizé dos grupos de categorias: la
correspondencia positiva y negativa incrementaron a probabilidades
superiores a 0.84 y las categorias de no correspondencia de reporte y de
omisién decrementaron a vaiores inferiores a 0.16. Esto mismo se observa
en la fase de reversidn con probabliidades mayores a 0.96 para
correspondencia positiva y negativa e inferiores a 0.04 para |a no

correspondencia de omisién y reporte, respectivamente.
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DISCUSION

El presente estudio se disefid a fin de observar si el entrenamiento
en corréspéndencia en cualquiera de sus dos secuencias baslcas:
decir/hacer o hacer/decir, era condicién suficiente para que preescolares
conv repertorios autodescriptivos no correspondientes pudieran responder a
una relacién de correspondencia inversa a la entrenada.

Los hallazgos de este estudio pueden resumirse sefialando que sels
nifios preescolares en un rango de 3.4 a 4.4 afios de edad, con repertorios
autodescriptivos no correspondientes, dada ta inconsistencia e imprecisién
de sus respuestas dentro de ensayos de correspondencia decir/hacer y
hacer/decir; al ser incluidos en uno de dos grupos independientes, y cada
uno de estos grupos de tres niflos, expuesto a3 entrenamiento en
correspondencia decir/hacer o hacer/decir, mostraron consistencia
comportandose de acuerdo a lo deciarado o reportando con precision su
actividad inmediata anterior, respectivamente. Mas aan, pudieron
responder con precision dentro de una secuencia conductual inversa, sin
haber recibido entrenamiento directo en ésta, ni reforzamiento durante tal
inversidon. Es decir, que el reforzamiento de la correspondencia decir/hacer
les posibilité reportar con precisién su actividad inmediata anterior

(hacer/decir) y que el reforzamiento de la correspondencia hacer/decir

TR~
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posibilité que mostraran conslstencia al comportarse de»acuerdo a lo
declarado (declr/hacer) Esta evldencla suglere que el: entrenamlento en :

'ren‘ sus variantes, hacer/decir. vy 'declr/hacer, ast un

correspondencl

mp rtante de la - formacién de wuna operante generallzada

prori—nbtbf
constitulda por conductas no-verbales y verbales correspondlentes. E

Varlas decisiones metodolégicas y conceptuales lncluldas en el dlseno
de este experimento pudieron contribuir a estos resultados, a continuaclén
seran discutidas:

Seleccidén de 1os sujetos. Con el fin tener un indice directo det grado
de correspondencia y no correspondencia entre las conductas no-verbales
y verbales de los posibles participantes en esta investigacién, cada uno fue
observado dentro de ensayos alternados de correspondencia decir/hacer y
hacer/decir iguales a los que se emplearon en otras fases experimentales.
Esta estrategia, permitid identificar e incluir en el estudio solo a aquelios
nifios que, sin considerarse anormales en el desarrollo de su conducta
verbal, tendian a la no correspondencia. Es decir, que independientemente
de la secuencia de las respuestas verbales y no-verbales, mostraban
propensién a reportar actividades no reallzadas y a omitir el reporte de

acciones reallzadas, por encima de sus reportes verbales correspondientes

con sus conductas. Este criterio, dlﬂere Y supera, a ios empleados en otros

estudios sobre correspondencia decir/hacer, ya que en ellos, la seleccién
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de sujetos ha dependido de su disponibilidad y de uho o mas de los
slguléntes indicadores indirectos de la relacién de correspondencia: Ael
reporte de los profesores, el reporte de los padres, ta observaciéon directa
sobre la baja 0 nula frecuencia de referencia u ocupacidn en tareas que se
toman como conductas blanco y la aplicacidn de pruebas estandarizadas
como el Peabody Picture Vocabulary Test-Forma A (Osnes y cols., 1986) v
la Gula Portage (Luciano y cols., 2001) que evalian el lenguaje expresivo
y aspectos de articulacién del habla.

Regqistro de relaciones sobre reqistro de conductas. €l registro y
anadlisis de las cuatro relaciones diferenciadas de correspondencia positiva
(dijo/jugd), correspondencia negativa (no dijo/no jugdb), no
correspondencia de omisién (no dijo/jugd) y no correspondencia de
reporte (dijo/no jugd), permitié observar los efectos de las distintas
operaciones experimentales sobre las respuestas y relaciones entre
respuestas no-verbales y verbales relevantes.

Reforzamiento sobre la verbalizacidn. El reforzamiento dirigido al
componente verbal de las secuencias entrenadas permitié tener un control
adicional, al que la fase de linea base establece, sobre la preexistencia de
una relacién de dependencia de la conducta no-verbal hacia la verbal o

viseversa.
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En este estudlo, las probabllldades condlclonales observadas para

cada secuencla conductual dentro de 1a fase de' inea base camblaron solc

llgeramente estas probabllidades generando un camblo proporclonal

aunque en sentldo contrario, en las categorias de correspondencia positiva
Y de no correspondencia de reporte, sin embargo la primera permaneclio
aun cerca del nivel de azar. Esta misma programacién, no modificd la
probabitidad de ocurrencla de las categorias de correspondencia negativa y
no correspondencia de omision. Es decir, las relaciones analizadas, no
mostraron condicionalidad antes del reforzamiento de correspondencia.
Con base en esta misma ldgica, una estrategia alternativa, y/o
complementaria al reforzamiento de la verballzaciér], podria ser el
reforzamiento directo sobre I|a conducta blanco al margen de Ia
verbalizacién del sujeto.,La introducclén de una fase de reforzamiento

sobre la conducta blanco arrojarl’a lnformaclén igualmente vatiosa que la

no-verbales 'y verbales a través"de‘los ‘efectos del reforzamiento sobre
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respuestas especificas. chho procedtmlento no.se reallzé en este estudio,

sin embargo, no se debe descartar su inclusién en el-entrenamiento en

co rrespondencla en- estudlo

. El presente estudio

establecid trestpry@u a a co §uéé§lvaé, dada la disponlibilidad de seis

materiales . indepe eleglr por los sujetos en cada sesién. Esto,.

posibilité 'un andlisis' d la formactén de la correspondencia decir/hacer y
hacer/dectr, en un marco motivacional apegado al interés momentaneo de
los sujetos y apoyado en una cantidad notable de ensayos de la relacién de
correspondencia. El estudio tiplco en el campo de correspondencia
declr/hacer, supone la seleccién arbitraria, por parte del experimentador,
de una tarea de baja probabilidad de ocurrencia qQue se impone al sujeto
como conducta blanco del entrenamiento. El resultado caracteristico, dada
esta decisidn metodoldgica, son niveles de correspondencia muy bajos
dentro de la linea base. Esto, obscurece nuestro conocimiento sobre las
capacidades reales del nifio como hablante y escucha socialmente
competente y, por otra parte, exagera los efectos del entrenamiento en
correspondencia. Los estudios realizados por de Freitas (1989) y Baer y
Detrich (1990), demostraron que cuando los sujetos eligen de entre varias
opciones de materiales y/o actividades a realizar, sus declaraciones,

pasadas o futuras, sobre dichas actividades presentan niveles notables de
SUTE AR
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precisién desde Ia Ilnea base. En este estudio, los sujetos siempre tuvieron
dlsponlbles Bloques Lego , ‘paquetes de plastilina, rompecabezas, bloques

ets de dlbujo y muiiecos de accion, pudiendo elegir en cada

seslén ‘tres:de estos materiales para reallzar su actividad. Todos los

sujetos cumplieran con varlas respuestas en;
identificacion vy seleccién de los materiales;
nombramiento dentro del formato “voy .a jugar P

Aparentemente, esta estrategia apoyod la precisléri d

dentro del entrenamiento, ya que los nlﬁos tuvleron durante toda Ia
entrevista con el experimentador un apoyo vlsua ‘los
que podia trabajar o los que, segin su de;lara i

Por otra parte, el disefio de seslones “multitarea permltléﬁa los

sujetos de este estudio un mayor numero e"oportunldades para mostrar

correspondencia y no correspondencla, y ser reforzados dlferenclalmente

por -ello.. Se ha "emostrador que - el .incluir. en cada sesién varias
oportunidades . independientes para presentar el comportamiento

pertinente a wuna relacidn arbitraria entre estimulos, hace posible el

T
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desarrollb del responder relaclonal arbitrario (Sidrnari, Klrk y Wlllson-,,

la comparabllldad,,

correspondencia - “decir/hacer = ‘con ~multiples ensayos | por - sesién,

fortaleclendo ést, la‘ formacién de una clase operante generalizada de
correspondencia conducta no-verbal/verbal.

r e n . La formacién de dos
grupos experimentales independientes de entrenamiento en

correspondencia decir/hacer vy hacer/decir, posibilitd__hacer_ __una

T i,y
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comparacion en térmlnos de’ cuél de estas variantes de entrenamlento

resultaba més efectlva en establecer el responder : relacional de

| o-verbal/verbal. »‘En : él : ide ‘

correspondencla 'campo :

correspondencia d clrlhacer se ha realizado .un numero muy Ilmltado de

estudiosi 'n directamente la efectividad’ relatlva de Ias

varlantes de procedlmiento reconocidas (e.g., Israel y O Leary, 1973,

Karoly y Dlrgs,{1977; Panlagua y Baer, 1982).

L La Véjvl'dencla aportada por este estudio, coilncide parcialmente con el
argurnento de que el reforzamiento de la secuencia hacer/declr produce et
responder relacional mas aceleradamente que el reforzamiento en la
secuencia Inversa. Esta afirmacion se apoya en la comparaciéon del estado
de 1a relacién dentro de la fase de reforzamiento de la correspondencia
hasta la sesidn 7, con el estado terminal de la misma relacfén ‘en otros
estudios (Israel YO~ “Leary, 1973; Karoly y Dirks, 1977)," en los que la fase

durd en su tot:alldad este numero de seslones. En tanto que en el presente

estudlo, se es blecié n criterlo de estabilldad de 5 seslones consecutivas

de respon a. Ia relaclén de correspo denca para concluir

esta fase es dificil: comparar 1a ejecuclon termlnal observada con otros

resultados experimentales, y\ que nlngun otro estudio en el campo ha

manejado un criterio semejant Sin~embargo, resulta evidente que la
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mayor rapidez en la adquisicién de la relacién de correspondencia se
observa en los sujetos de mayor edad de ambos grupos.
Lwnwmw;mmma Esta
prueba Implicéd la inversidén de la secuencia entrenada para cada grupo. La
capacidad mostrada poi' Ios Vsujetos de este estudio para responder con
niveles de correspondencla casl idénticos a los observados durante la fase

de reforzamlento de" correspondencla, constituye la evldencla mas

importante de la’ form: én vde una . operante compleja ien eSte tlpo de

investigaciéon.

Dos puntos débén dlscutirse dsllgatoﬁaménfe a pa'rt‘i:r". 'dé u'n'v ésfudio
como este: 1) en qué medida la relacién de correspondencia cumple con
los requisitos funcionales para ser considerada como responder relacional
arbitrariamente aplicable y 2) si existen elementos suficientes para
suponer la derivacion de una regla de correspondencia generalizada, por
parte de los sujetos.

Respecto a! primer punto, puede decirse que el entrenamiento
seguido por cada grupo experimental, basado en una sola secuencia de
respuestas no-verbales y verbales, formd una historia de condicionalidad
arbitraria upidireccional entre dichas conductas en este contexto. El grupo

A, aprendié a reportar lo hecho antes y el grupo B, a hacer lo declarado
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con anterloridad con respecto a tres conductas blanco que eran elegidas

por cada sujeto entre sels opc nes ‘e actlvldad en cada sesién. El que Ios

rupos'respondleran con’ preclslén a la relacidn inversa a

sujetos ‘de ambos

»qu'é 1a relacién construida cumplié

renamiento.

clones de ambas respuestas, y ‘los

estlmulos correspondientes, dentro de'las “sels opclones de actividad

entrenadas, constltuye una prueba hésta cierto punto limitada de la
propledad de simetria. Una prueba mé; figurosa‘ podria implicar que el
responder simétrico se mantuviera anteropclones de actividad o instancias
de respuesta topograficamente distintas a las que participaron dentro del
entrenamiento.

De manera clara, aunque limitada, la relacidn:de correspondencla
construida en los sujetos de este estudlo presenta propiedades de

responder relacional arbltrariamente apllcable, en especifico de mutua

iImplicacién der*ro de un . marco relacmna de coordlnacién. €! responder
relacional de coordmacién;e]s en Ia TMR, ya que se
estructura sobre relaciones de ldéntidad igualdad o similitud entre eventos

(en este caso de respuestas). Dificilmente la correspondencia decir/hacer

rTL\ [N r-\'\]'
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podria estrudur&¢e. como - un  marco relacional diferente del de
coordlnaclén.v . 7 .

Con relaclén al segundo punto, se ha planteado (Deacon y Konarski,
1987) que Ios procedimlentos de entrenamiento en . correspondencia
fav'vqr‘-et':e'hﬂ gl répldo desarrollo de una regla y proporcionan el
reforiamleﬁto para seguirla. Se ha inferido que el sujeto puede aprender

"avl:g‘(‘J como: “para obtener el (reforzador) tengo que hacer lo que dije”
(@Mmmmmﬂam no especifica a una conducta en
bé‘r;fféular), o puede aprender: “para obtener el (reforzador), tengo que
hacer y decir (la respuesta)” (regla de correspondencia discriminada,
espéciﬂca a una conducta manifiesta).

Aflrmar que se formdo una regla de correspondencia discriminada o

generallzada, es al o que a la tuz de la presente investigacién no puede

hacerse.: La arnblgﬂedad iniciat con la que el término regla ingresé al AEC

‘ carécter pseudo-técnico mantenido hasta la actualidad
(Ribes, 32‘0'00),;‘no permite ofrecer un dictamen preciso. Sin embargo, el
hécho de"t:]ue él comportamiento no-verbal y verbal de los sujetos se
ajustara a.las demandas impuestas por el procedimiento experimental, y
como consecuencia de ello, maximizaran el reforzamiento disponible,
permite afirmar que se logro establecer una regularidad en la conducta de

los sujetos.
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Martinez y Tonneau (2002) han dlstlnguldo entre ‘reglas de tipo 1

(lnstrucclones, comentarlos autolnstrucclones, etc) y reglas de tipo 2

(cualquler regularldad en:la:col ducta) lndlcapqo‘ademés que, “La mera

observaclén plica’la existencia subyacente e
e una instruccién dada al sujeto

:regdladdades observadas

primeras sobr slno una =

as segundas, cén entre ellas en un

contexto relaclonal construldo hlstorlcamente La’ erbalizaclén no es la

expresion de una regla, sino es una parte de la relaclén que puede ser, en

si misma, descrita como regla.
Algunos autores (Baer 'y Détrlc}h," 1990; de Freitas, 1989) han

reportado, de manera anecddtica, que cuando los sujetos son entrenados
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en correspondencia de manera grupal, unos a otros se aconsejah (“dl' con

qué jugaste”) a ﬁn de que sus compaiieros puedan obtener el reforzador

también Esta observaclén permite ubicar a 1a modalidad de entrenamlento’

grupal co‘ o Ia condlcién en la que podria ser relevante para los: ujetos

responder a relaclones arbitrarias y reversibles agrega informacion sobre
las capacldades descritas por Bentall, y Lowe (1987) y Bentall, Lowe vy
Beasty(1985), sobre la amplitud de relaciones a las que son capaces de
responder nifios edades tempranas.

Como toda empresa humana, el presente estudio tiene diversas
limitaciones que deberdn superarse en investigaciones posteriores a fin de
fograr un conocimiento mas amplio de las propiedades derivadas de la
relacién de correspondencia conducta no-verbal/verbal. La primera de ellas
la seleccion de los sujetos basada en una cantidad muy pequeina de
oportunidades para mostrar sus niveles de correspondencia y no
correspondencia, los mecanismos de seleccién deben sujetarse al criterio
de ejecucion, pero en estudios futuros podria buscarse su estandarizacion.

En segundo lugar, el empleo de una cantidad muy pequefia de sujetos por
TESIC 20N
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grupo, posteriores estudlos deberén realizarse al menos. con clnco sujetos

por grupo para mlnlmlzar Ios efectos relatlvos a las d ferencias lndlvlduales

y confiriendo un sentido mas preciso al significado de Iav,éorrespondenclé

decir/hacer como un proceso de desarrollo conductual.
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ANEXO 1

Formato de registro (entrevistador)

:nu‘ v dor: Sujeto:
Fase: grupo: DECIR - HACER Fecha:
Instrucciones:

“Mira_ estas fotografias y aparta como maximo 3 que tengan los juguetes con los que
quieres jugar hoy” (s{ es necesario instigue).

FOTOGRAFIAS SELECCIONADAS
1. [2. 13. [4. 5. 16.
1 1 1 I
“Mira las fotografias y dime, con cuéles juguetes quieres jugar.”
El nifio deberd decir: “Voy a jugar con y -

“En estas cabinas estan los juguetes que viste en las fotografias. Ahora puedes jugar con
ellos. Lo que tienes que hacer, es abrir la cabina que tenga el juguete que quieres usar,
sacario y Jugar con él. Cada vez que quieras cambiar de juguete tienes que guardar en su
cajén el juguete que usaste, para poder escoger otro, Solo deberds jugar con uno a la
vez. Podras jugar hasta que yo venga por ti”.

JUGUETES USADOS
1. 12, I3. Ta. Is. 16,

I 1 I 1 TE—

* EN CORRESPONDENCIA
Entrevistador: “Porque difjiste que Ibas a jugar con con y con vy lo
hiclste, te has ganado un regato”™ :

= EN NO CORRESPONDENCIA Lo .

Entrevistador: “Porque dljiste que ibas a jugar con con Yy con y solo
jugaste con _______ de los que dijiste, no te puedo dar un_regalo. Mejor suerte para
mafiana.” : e

Observaciones:

N
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Formato de registro (entrevistador)

Sujeto: c
grupo: HACER —DECIR Fecha:

Entrevistador:
Fase:

Instrucciones: :
“En estas cabinas hay juguetes con los que puedes Jjugar. Lo que ‘tlenes que hacer es abrir

una cabina y sacar de ella el juguete que quieras usar y’ jugauj con:él.. Cada vez que
quieras camblar de juguete tienes que guardar en su cabina el juguete gque usaste para
poder escoger otro, Solo deberds jugar con uno a la vez. Podras jugar hasta que yo venga

por ti”,

JUGUETES USADOS
1. 2. 3. 4. 5. I6.
I | | I |

“Mira estas fotografias y aparta las que tengan los juguetes con los que jugaste hoy” (si
es necesario se instigara).

FOTOGRAFIAS SELECCIONADAS
1. 2. 13. 4. 5. {6.
| j 1 ] |

“Ahora dime, con cudles juguetes jugaste” N O
El nifio debera decir: "Jugué con . Y

* EN CORRESPONDENCIA R
Entrevistador: “Porque jugaste con con y.con .
ganado un regalo” . . . e

"'¥.lo difiste, te has

* EN NO CORRESPONDENCIA B - i R -
Entrevistador: “Porque jugaste con con y con y solo dljlste haber
jugado con , ho te puedo dar un regalo. Mejor suerte para manana.

Observaciones:
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ANEXO 2

Formato de Rggistro observacional

Observador: Pareja: 3 Fecha:
Horadeinicio: _____________ Hora de termino: Tlempo registrado:
Fase: ____ . .. .. grupo: Sujeto:

JUGUETES DISPONIBLES

1, 12, 3. [a. IEA Is.
| il 1 1

2
=l
-
=]
7]

20s 30s 40s 50s 60s Ac Desac

V]eINIOIn] B 1w

Conflabilidad:

Categorias:
Juego funcional (J 1-6): usa de modo convencional el juguete o material.
Otras: cualquier otra actividad diferente a las anteriores.

Observaciones:
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