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En un sentido muy amplio, la conducta verbal es 
similar al dinero corriente. En cualquler. momento, 
puede no haber suficiente oro para respaldar cada 
dólar cambiado, pero vendedores y compradores 
usualmente actúan como si lo hubiera. En las 
Interacciones entre adultos, hay un Intercambio 
continuo de reportes verbales slmllar, 
generalmente como si estuviera, o pudiera estar, 
alguna conducta distinta para corresponder con los 
reportes verbales, hacléndolos verdaderos, y 
dándoles valor. 

Rogers-Wa.-ren y Baer, 1976 

TESTS CON 
FALLA DE ORIGEN 



ÍNDICE 

Resumen................................................................................ 1. 

Introducción ........................•.........•.••.............................•..•...• 3 

Capitulo_ l .. Análisis '·experimenta! de la correspondencia conducta 

no-verbal/conducta.verbal....................................................... 10 

Antecedentes y desarrollo del procedimiento básico..................... _11 

Correspondencia decir/hacer: Investigación aplicada ............••••.... 16 

Análisis y dellmitaclón de variables relevantes a la correspondenda 16 

Mantenlm'lento y generalización de la correspondencia ••....•...•. · .•. : .. ; ·23 

Acerca de los mecanismos en la correspondencia co_nducta 

verbal/no-verbal •.............•............•.......•......•.•.•..••...• ;::;:::-:,::·... 29 

Correspondencia decir/hacer: Investigación básica •..• : ..•.•..•.. ~_::: ... ;· 36 

Capítulo 2. La correspondencia decir/hacer·. como:. un~:; operante 

generallzada.j ...•.... ~ .. : ••• , .. : ...... , ..•..••...•• :·:·, .• X~~.".-~; .. ~_!;.~;':;.:.-:'..: ...• 
¿Qué es una~operant.; de Ord~n ~upé~1C)i-?c •. :.'.::~:.u.,;: ... :.:,; .. ;.: ...... . 

~:;:s:ª~~~~2f:1t\~~~;·~~-~~f.~:[.~~~-~rt:~~~~:j~~:~~~.t~:~;J.~y:'.~:~:{.~~~1.'~~s 
Marcos relacionales: .unia ,;_lslón. altema'tJ.:.a de la conducta humana 

Correspondencia éi'eC:íith~~e~:· ·como ~·respon'd~r relacional 

arbitrariamente aplicable •. :"::.:.; .... : ..•.. -: .•• ;., •.•.••..........•..•............ 

Método ....••............•..................... : ...........•.•........................... 

Sujetos .•.............••...........................................•............. 

41 

43 

47 

52 

SB 

70 

70 

FALLA DE CEIGEN 

5 



Escenario ••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 

Materiales ·················'···········································'·········· 
Instrumentos •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 

Procedlmle..;to •••••• :.~::.:: ••• ~ •••••• ; •• , ••••••• • •••••• ,; ••••••••••••••••••••••• 
' .. :>'· ·~· ::,:-.:.._ .... -.: .. .>\_., .. ·,>·.; " <:.·, 

Resultados ••••••••••••••••••••••••••••• ,':: ••••• ; •••••••• ;·;;.·;~ ••••••• '·'················ 

Discusión ••••••••••••••••••••••••••••••••••••• ~ •••••••••••••••••••••••••• :· •••••••••••••• 

Referencias •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 

Anexos •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 

70 

72 

72' 

72 

78 

92 

106 

115 



1 

RESUMEN 

La relación resultante entre la conducta no-verbal. y verbal a· partir 
. . . 

del entrenamiento en· correspondencia decir/hacer se ha descrito'. como una 

clase operante''de. o.rden,'siiperlor (Matthews, Shlmoff'y cata~Ía, 1987); 

Una vanánte ?de,'t~I '1~;~~br~taclón desca;;;saÓen' la);-j-eoriá del Marco 

Relaclonal · (Hayes";y ~i~~es~ .1989); .que 'J¡.~~Í~~ •que>·I~; relación de· 

correspondencl".' 'i~rbal/no':verbal .~;··pÚede''?l>r.;;seritar,:4;r:>robiedades de 

simetría; sin en~~~·¡_;:;,;;y~~f~ ci1i-ectC.; e1 ~;~P~·;lt~ ~~; ~;~~~~e c~~tudlo fue 

observ~r s?~:I ::~~~~~a~lento en corr~spondencla en cualqulera de sus dos 
_,,_ ... ,·::'--,_.:-·-:· .-.. - -·. -

secuencia'S 'básl~as: ·decir/hacer o hacer/decir, es condición suficiente para 

que niños· en edad preescolar con repertorios autodescrlptlvos no 

correspondientes puedan responder a una relación de correspondencia 

Inversa a fa entrenada. 

Se eligieron seis niños que no mostraron correspondencia 

decir/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 

la secuencia decir/hacer respecto a jugar con tres de seis juguetes 

disponibles por 20 minutos. 

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

verbalización presentaron probabilidades Inferiores y cercanas a O.S en 

- J'I~:·~-:· ;_e~ e~(~ . .; 1 
fALL_A DE íJ[j~]E1 I\I 
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correspondencia positiva, negativa y no correspondencia, mientras que en 

la fase de reforzamiento de· correspondencia, las .· probabllldades de 

correspondencia positiva:· y negativa·. incrementaron,. a e valores : cercanos a 

1.0. Durante Ía. lnverslórÍ de ·.~,;:;elacl6~;·se mantuvl~iJ~,;¡c);inlveles de 

correspondencia de. 1a'. r.:.~e .:.llt~rlor:' 1:;.1:;:,s t;.;.11:;~9;:,~ s~ dÍs;;ut~n como un 

caso de mutua' l~pll¿a~IÓ-,; ~rl' un rriari::o relacional de cc>o.~dlnaclón' (Ha yes 

y Hayes. igg;;!{·; 'cÍi:d~ 'la·· reverslbllldad de la equlvalencla funciona! 

construida entre las conductas no-verbales y verbales. 

Descriptores: correspondencia no-verbal/verbal, responder relacional 

arbitrarlo, simetría, preescolares 
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INTRODUCCIÓN 

Las explicaciones científicas son' el resultado de un proceso de 

acumulación· progresiva de con'o~í~Íel"lt~ acer¿a'.d~I c6mportaií11e.:tto ·de un 
"•¿• 

determinado <fenómeno j t., los ',,;,ét~~.?s , aproplado,s P<tra· su estudio. 

Asimismo, dfv.;~~~ ·
0

aportes''.~ • .,;;;,:;¿¡;,¡;tuale;;;:.c:y;: ,';;.fi!~;;.;016~id6s, van 
-:~""'.-·"·'.:::-.1-· '.'.:_.;.~,':A~';y .. :.«.:·; e,--,.:;;::: ... ~., .. :J:·· -,_::.: '·:1.:·.,,. 

conformando . pr'?g~esfvamente ·.fa· 1>1átaforma histórica sobre fa · que se 

plantean los : problemas de Investigación relevantes y el conjunto de 

solucfones·.:~C::ep.¿bles por una comunidad de científicos, dado el estado de 

conocimiento alcanzado acerca del fenómeno en cuestión. 

En el caso de la ciencia de la Psicología, el progreso en la 

comprensión .de diversos fenómenos, ha seguido trayectorias ampliamente 

ramificadas en las que coexisten, y en ocasiones se entremezclan, 

Interpretaciones populares y científicas, configurando un escenario de 

aparente ·riqueza conceptual, no siempre conducente a la Indagación 

empírica. En tales circunstancias, es necesario proceder con cautela entre 

la varfedad':de explicaciones alternativas, manteniendo como eje conductor 

una perspectiva de ciencia natural (Kantor, 1924, 1926, 1959; Skinner, 

1953¡ 1974). 

Los modelos experimentales desarrollados dentro del Análisis 

Experimental de la Conducta (AEC) han poslbflltado la descripción, 

TES1S CON 1 
FALLA ¡ye;• ("lr'.Tr"IP"T . 
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predicción y control del compártamiento psicológico de diferentes especies 

animales como .una función 'de· l_as' regularidades estlmulatlvas en el 

ambiente físico ,y· social. Una-·parte l;:.:;~brtante•cle-la conducta humana 

puede ser d-és~rlta cÓO'' pre¿lslÓn d~id'f; ~~~s' rnodeÍos experimentales. Sin 

emba~go> ~.:,~n~~ s~ ~;:,.ta- d;¡ ~íl;,í1~a~ Ías clases de comportamiento 

humano agrupadas bajo el rubro genérico de condycta verbal estos 

modelos demuestran ser Insuficientes y en algunos casos Impertinentes 

(véase Baron y Gallzlo, 1963; Holz y Azrln, 1966). 

La definición funcional de la conducta verbal (Sklnner, 1957) como 

una operante cuyo reforzamiento es mediado por otra persona, ha dado 

cobertura conceptual a una amplia variedad de comportamientos 

específicamente humanos. Sin embargo, los análisis teóricos de ésta 

definición f'unclonal, han mostrado que esta categoría analítica y sus 

derivadas (tactos, mandos, etc.) no están exentas de ambigüedades 

(Hayes y Hayes, 1989, 1992; Mlchael, 1978) e Inconsistencias lógicas 

(Rlbes, 1982, 1999). Este resultado ha dado origen a dos Iniciativas 

relativamente Independientes entre los analistas del comportamiento. 

Algunos analistas, adoptando un criterio morfológico toman las 

respuestas vocales como sinónimo de conducta verbal, y otros han Iniciado 

la exploración de alternativas conceptuales, congruentes con el 

Conductlsmo, que permitan hacer una cobertura coherente de lo que se ha 

TESTS CON 
FALLA DP r-.,__. -- e·' 
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reconocido (en ocasiones Intuitivamente) como Ja conducta verbal 

humana. 

En múftfpJes Jnvestlg.acfones b.ásfcas .y aplicadas· se han afsfado 
- .. · ... ,: - ·-·'•·-· 

respuestas verbale;; tomando C:ºf"º ~·e:rr~erfo .de JdeintÍflcacJón. sú. forma o 

topograffa voca;.E~~a;p'ráci:rea)ap~re~ten.i~.:.t~rri'cd~kda <:J~ndo se ·trene 

como meta un .:.~ár'r~rs ;~r.1:1óna1 de 1~:2e>~~Jctii; ha p~;~Mdo .1ª ~~corecc16n 
;., - ~:·.'".":',_:,,.','e o ".:- .\," ,,."~-. ·.l ·>.; ; /->: Í· :•·,:',\:··:"o:' '~:··, '. :", '~> :>. :·. • «_:, '..i:· ---:. t.'::-';''<:..-?_? :i:_ .. "· /';,::~-.":::: i .:,.".!;>: 

de una serle de~: observaciones. controladas : sobre .1a's . reraclones que se 
-- ---.-- .. -

establecen ·.entre· la· conducta no-verbal (u operante común)· Y. ra· conducta 
-·-,,_-_ ·-

vocal · (apáreintemente verbal), bajo situaciones deflmltadas 

experfmentafmente. Ejemplos de lo anterior, son los estudios sobre Ja 

sensibilidad de Ja conducta verbal a estlmulacfón contingente (Greenspoon, 

1955), el responder gramatical (Rlbes, 1979), er control Jnstrucclonal 

(Baron y Gallzlo, 1983; Schflnger y Blakely, 1987), el moldeamiento de Ja 

conducta verbal descriptiva (Catanla, Matthews y Shlmoff, 1982; Catanla, 

Shlmoff y Matthews, 1989), Ja formación de equlv';'.lencla de clases 

(Devaney, Hayes y Nelson, 1986; Sldman y Tallby, 1962; Wulfert, 

Oougther y Greenway, 1991), Ja .:autori-eigulación, verbal (t<anfer, 1970; 
-- _::' '>:"·~;::(~.¿;;:,:.~;::)>: ::· __ : ___ ,·_-: 

Taylor y o· Relfly, 1997), er autocoritro1:c6:í..éa',.Y y'oút)ey, 1979), etc. 
·_ ~.::.:·~ . . . . . 

Manteniendo.· un ap~9~•;, ~~tdd:;/~i ~;¡¡,~:\:.~~~;,; bb~~~ldos: mediante 

métodos operantes en el ~studlo.'.de• las/~~1a::1or:.es entre ras conductas 

verbales y no-verbales cuando es er mismo Individuo quien las presenta, 

TESIS CON 
FAT L {:. r-,c;' ".'- .,-, M._T 
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se sabe hasta el momento . que, cuando se entrega reforzamiento 

contingente a una clase de .verballzaé:ión, seleccionada arbitrariamente, ':'e 

Incrementa Ja.frecuencia.con Ja que ocurre esta verbalización, sin que ello 

afecte Ja ocurre'llé:1a'de Já° acción correspondiente {Greenspoon, 1955; Holz 
. /- ·>:,:': :.< ··:.»·,· < 

y Azrln, 1966F :cuando el reforzamiento es entregado contlngentemente a 

una verb~ll;~~úsll .. ·de tipo declarativo ("voy a comer zanahorias"), se 
... ·.. : 

lncrem.enta Ja· probabilidad de que dicha verbalización vuelva a ocunir en 

condiciones sltuaclonales semejantes, sin embargo, la acción 

correspondiente no presenta necesariamente cambios en la misma 

dirección, y si esto ocurre, se caracterizan por una alta variabllldad y nula 

resistencia a la extinción {Lovaas, 1961, 1964a, b, c). Analmente, cuando 

el reforzamiento es programado para ocurrir ante Ja sucesión de una 

verbalización de tipo declarativo o reporte Y. la acción correspondiente o 

viceversa, se observa un Incremento en Ja probabllldad de ocurrencia de 

ambas conductas en sus respectivos escenarios. A este último resultado, 

se Je ha Identificado como respuesta o relación de correspondencia 

conducta verbal/no-verbal y fue obtenido por primera ocasión por Risley y 

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

a partir de entonces se conoce como entrenamiento en corresoondencia 

decir/hacerª 
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La correspondencia . decir/hacer se ha definido en términos de una 

dependencia entre.la conducta•no-verbal y·la conducta verbal, a.partir ~e 
;·. _,_ .. :::.·, , __ .:,.:- <, - • '·, 

la cual se afirma. que.da, verballzaclón • ~j (Israel,·' 1978) o adgylere, 
-:-,· ·.-\ .-~ •• ,:"_.,_;e, _-.:.;. ;. :; .·- . ,·.:.•, :"".' ·.' 

dentro: del ·, ;ent~fla~\~:~to :'.:. (Karlan <~.Y:": Rusc~.'. ' i982); · propiedades 

controladorás.·sobre''.1a'•conducta _no-verbal. Recientemente, Matthews, 

Shlmc:>ff y Catanla (1987) señalaron que más qu~-~~·;_:r~laclón de control 

Inferida a partir de una secuencia temporal de Instancias de respuesta de 

diferente topografla, la correspondencia decir/hacer debla identificarse 

como una clase operante de orden sypedor (Catanla, 1998). Es decir, una 

clase de respuesta que incluye dentro de sí a otras clases operantes como 

subclases en algún tipo de relación de condicionalldad. 

Esta última Interpretación, deja a un lado la atribución ·de 

propiedades especiales a la verbalización, y se orienta al anállsls de las 

relaciones entre respuestas no-verbales y verbales que llegan a compartir 

propiedades funcionales en el contexto del .oentrenamlento en 

correspondencia decir/hacer. Mas allá de la propuesta inicial de Matthews y 

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

(1997) y Luclano.(1991, 199:2, 1993, 2001) propusieron que la Teoría del 

Marco Relaclon.;;l,(Hayes/J.f99Í; Hayes y Hayes, 1989) podía ser un 
·;-,;:.:·.,·-

contexto de interpretación ·adecuado para explorar las propiedades 

funcionales de la relación de correspondencia conducta no-verbal/verbal. 

TFSJ.S CON 
FALLA DE GF'.G-i:i'l\J 
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Luclano (1992, 1993) en particular ha sugerido que la propiedad de mutua 

Implicación puede .. demostrarse •. dados .• los.· estímulos y las respuest;;is 
:o -, 

verbales y no-verbales .Que configuran la relación de correspondencia. Esto 

es, que si el ·"decir:" ·.es~á<.~.l~:;:l~n.áao con el "hacer:" en un contexto 
:·;,;::,-·.:· .• ,_..;·;:'o 

particular, es posible que dada e5a historia relacional, una segunda 

relación tenga lugar, en la que el "hacer:" este relaclonado con el "decir:". 

El presente estudio se orientó a la Identificación de esta propiedad en 

la relación 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 (Luclano, 1993, 2001; Hayes, 

1994). El propósito del presente estudio fue observar si el entrenamiento 

de correspondencia en cualquiera de sus dos secuencias básicas: 

decir/hacer o hacer/decir, es condición suficiente para que preescolares 

con repertorios autodescriptlvos no correspondientes puedan responder a 

una relación de correspondencia Inversa a la entrenada. 

En el primer capitulo de este escrito, presenta un análisis crítico de la 

Investigación realizada sobre la relación de correspondencia conducta no-

verbal/conducta verbal, derivada del empleo de los procedimientos de 
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entrenamiento en correspondencia decir/hacer. Como primer punto, se 

presentarán los antecedentes .Inmediatos al procedimiento de 

entrenamiento. . de.. corr.espondencla ; n d<;clr/hacer, - ' posteriormente, se 

present~rán •. las ~r1~~1pal.,;s '.i~V~s~Í~~cio'ri"'s '..~ C 1;,~ . ámbitos aplicado y 

básico haciende> énfa,.ls E.~'1a~1~i:.,,,..Pr~t:ét.;1on~s t"'óri.;..s derivadas de estos . . ., .- - . ·,-.. ;.· . . . . ' ·.·- . " 

estudios. . . . ·. '< '> ; '?< / 
En el segundo capitulo, se presentan y dlscúten ·los· argumentos que 

permiten ubicar la relación de correspondencia conducta no-

verbal/conducta verbal como una clase operante de orden superior, como 

se entiende desde la Teoría del Marco Relacional. 

El resto de este escrito, reporta el estudio experimental. 

T~c:10 rnu 
·- ·- lv 

ORIGEN 
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CAPfTuLO 1 

Análisis experimental de la correspondencia conducta no-verbal/conducta 

verbal 

A principios de la década de 1960, Lovaas (1961, 1964c) denunciaba 

que el estudio de la relación entre la conducta verbal y la conducta no-

verbal era un área descuidada dentro del Análisis Experimental de la 

Conducta (AEC); que debla recibir atención en vista de su estrecho vinculo 

con las teorías de la personalidad y la psicoterapia. Afios más tarde, RlsleY 

y Hart (1968) desarrollaron un procedimiento que permitió el estudio 

sistemático de un aspecto de la relación conducta verbal/conducta no-

verbal: la correspondencia entre ellas. El presente capitulo tiene como 

propósito central ofrecer un análisis crítico de la Investigación en torno a la 

relación de correspondencia conducta .verbal/conducta no-verbal, derivada 

del empleo de los procedimientos de entrenamlento,en correspondencia 

decir/hacer. Como primer punto, se presentarán los antecedentes 

Inmediatos··· al .... procedimiento de entrenamiento de correspondencia , .. ,. .. . 
,· ... ·-., 

decir/hacer, :posteriormente, se presentarán las principales Investigaciones 

en los ámbitos aplicado y básico haciendo énfasis en las interpretaciones 

teóricas derivadas de estos estudios. 

1 J17' "iC ~"~,:Vi 
FALLA~D.É ORIGEN 
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Antecedentes y desarrollo del proced/171/ento básico 

La práctica de la psicoterapia se ha respaldado- en diversas 

suposiciones sobre la participación de la conducta verbal., en el cambio 

conductual resultante de un tratamiento pslcológlc~)1_:,, Una -·,s;;posición 

derivada de la teoría del aprendizaje social (Dallar y Mlller/1950), dictaba 

que: "La terapia puede ser efectiva (tener •efectos reales•) a causa de 

operaciones directas sobre la conducta social y emocional 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 suposición pudiera no considerarse representativa del movimiento de 

modificación de conducta, desencadenó reacciones que trascendieron al 

plano experimental. En este contexto, Lovaas (1961, 1964a, b) diseñó 

varios estudios con los que demostró empíricamente que clases 

relativamente amplias de conducta operante no-verbal podían ser 

controladas::pC>-r operaciones efectuadas sobre la conducta verbal de la 

misma pe..,¡óna··, 'é~'-_uno de estos .estud_lo~ (Lovaas, 1964a) empleó dos 
' _.·.,. 

procedimientos_,, par13,,-incr:ementar; :c'a ::·:partlÍ"~-_del - reforzamiento de la 
:,~; -;:::, ,';'.}:1.:. ; "~. 

verbalización, el consumo de aiimentós específicos -durante el almuerzo en 

10 niños de preescolar. De 5 a 30 minutos antes del almuerzo, cada niño 
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conversaba con un muñeco mecánico que, de acuerdo a un procedimiento, 

reforzaba con baratijas y retroalimentación verbal cada .. vez que el niño 

decía el nombre de un .;;¡;r:nento elegido por.ei experimentador, o como 

parte del se~~:~~J;~~~,ce~~iTI1~~t~,\p;;;p1~~b·~:;a{;e~~tiC:1~~)~~1/rio~bre. de 

un alimento pa~.;; eiim.1ri'a~ .perlados d;:, ln;;rC:ia del muñec;:, y restablecer la 

conversación con el mismo. Los días en los que los procedimientos se 

llevaron a cabo, el consumo promedio del alimento nombrado en la 

conversación se Incrementaba en el almuerzo, aunque con mucha 

varlabllldad entre sujetos, los dias en los que no hubo conversación con el 

muñeco, el consumo del alimento fue prácticamente nulo. 

En otro estudio con niños entre los 3 y 7 años de edad (Lovaas, 

l964b) mostró que el contenido de las verbalizaclones de los sujetos de 

mayor edad podía controlar propiedades de la misma conducta verbal y la 

no-verbal relacionada. Por ejemplo, cuando los sujetos eran Instruidos 

para decir "más lento" y presionar una palanca, prolongaban la 

pronunciación de la respuesta verbal y la latencia de presión de la palanca 

era larga, mientras ';;que' al Instruirles para decir "más rápido" se 

observaban pr6n.i.ÍnclacioÍ'les . breves y latencias cortas en la respuesta de 

palanqueo. 

A pesar de que en la mayor parte de estos estudios pioneros los 

resultados experimentales mostraron alta varlabllldad entre sujetos, 

FALLA DE üí·l.IGE1'J 



13 

Lovaas (1961; 1964a, b y c) presentó .un par de argumentos a. fin de 

contribuir a la .comprensión de las. relaciones entre las conductas verbal y 
' ' 

no-verbal. En el primero, sostuvo. que· la conducta ·.verbal 0 •• tlene ,Úna 

Influencia directora sobre 

convierte en un estimulo dlscrlmlnatlvo para eÍ1a:·d~~~do ·~.¡,e ,}·conducta 

no-verbal que se encuentra precedida por una respuesta verbal tiene 

mayores probabilidades de ser reforzada que una respuesta no-verbal que 

no cumple con esta condición. En su segundo argumento propuso que, 

ambas clases de conducta deben tener reforzadores en común, por lo que 

una operación experimental sobre alguna de ellas (Independientemente de 

cual fuera ésta) afectarla con una probabllldad alta a la otra. 

Partiendo de las conclusiones anteriores, Rlsley y Hart (1968) 

realizaron cuatro aportes , Importantes al análisis empírico de la relación 
. ' ,.· :, ~: - . .'" 

conducta verbal/collci.:icta~;\'.llc;-verbal: 1), limitaron ra relación entre los 
- ~ - , ; ! ~ 

amplios dom1rÍ1os'.'éle(ra';conducta .verbal y 1a condué~~ no-verbal a 1a 
- ,,_,,.;;;..,' ¿.:·"-:'.·-•. r~ - .,, -

correspond~nci~~:::-_eiit~e)a··c~_l'ó·~-~~-'.-éSpeCífJcas (X) y su ::d~-~i~raclón verbal en 
--:··;.-· 

la forma "Yo hlce•X'.'.o',"vo•voy a hac~r X",.2) diseñaron un.procedimiento 
-~ ': f- s -!2'~'' .-. - '·~-~} ,_ - ;:,- . . - - ·' ' ' 

de entrér.á.ni.;nto ~:~n·'.'Ei1 te:iC~~~¡;;:;:;9·,:;;,,:;ª"º.:l :1~ ·;.,~re9a cie1 reforzador 
v\ :~.i ·;:• t.',7 . .:, • ',"·, " ::"• }·' 

contingente al cürrÍplirniÉirito,. ~~ las" céiriductas no::.verbales y verbales en 
'ce. •c_- ·<> - "-=-

Secuencia, creando '~SÍ Un~ hl~t~a~ de' r.;forzamlento común para ambas 

conductas, 3) poslbllltaron el análisis, bajo un mismo procedimiento, del 
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control ejercido por la conducta no-verbal .sobre la verbal y viceversa Y 4) 

facllltaron la evaluación de lcis. alcances temporales de la relación 

construida mediánte.tal.·proé::edlmlento de entrenamiento, en términos de 

su mantenimlentÓy'Ü~~~l;~adóll> 
'.-',:-

con· el ol:ÍJetÍ~()' ci¡; dls~ilar: un procedimiento de entrenamiento que 

permitiera el desárrollÓ de ·~;,rrE!.;pondencla generallzada entre la conducta 

no-verbal y verbal, Rlsley y Hart (1968), entrenaron a dos grupos de seis 

niños entre 4 y S años de edad para que reportaran haber usado un 

material determinado durante el periodo de juego libre en el klnder. El 

procedimiento que siguieron consistió de las siguiente fases: linea base, en 

la que preguntaban a cada niño si había hecho "algo bueno en el día", sin 

reforzar las respuestas a dicha pregunta; reforzamiento de verballzación o 

contenido, en el que se reforzaba con alimento el que los niños reportaran 

haber usado el material elegido por el experimentador (bloques para el 

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 dependió del reporte de haber usado el material 

elegido por el experimentador y haberlo hecho realmente. Los resultados 

se expresaron como el porcentaje de niños que reportaron haber usado los 

materiales Y el porcentaje de niños que usó los materiales. En términos 

generales, los valores para ambas conductas durante la línea base se 
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mantuvieron por debajo del 50°/o, mientras que en las fases de 

reforzamiento de verballzaclón v. de correspondencia se ubicaron entre ~I 

80% y 100%._ El"l'-una repll-~clón de e~te ~studlo_ dem()S~~aron además, 

que una vez ~,e-stahi~cida )a- CórrE!SP-Oiaderi:C1á;:\/e-rt>a1/rlo~VertJa1;: reSpecto al 

uso y reporte _de ~~-ii.ft.ia't~~ii.1es .'dÍfet~ntes_,:~i;:ta, podía '9!'!11~!"a1izarse al uso 

y reporte de .:,tr-.:,i;;fi;~~lmal:er1aíeS'0é!1rE!r'E!riteS'?~oh E!t reror2:am1E!nto de 
.,·,·:: .:~·j:;_~·; '.C.;"·.S·~, ·- '1C:::,~t'.'.: ;.,.,,.-·:_., ti,,_:;' .,;~::-;/\·,'J,.:.. 

verbalización solame'rítE!:· s1n'"e-..nbar!1ó; ai' elimina~ el refor-Zamlento, todas 
. . ·, '""· .. .. . ' - . - . 

las cond.,-ctCls ctE!~;~~ ~ ,..;lvel~.; de líriea base. 
"v '·.~. 

En síntesÍs/' la Investigación experimental en tomo a la 

correspond;;~·¿,~:-c~nducta verbal/no-verbal (decir/hacer), surgió en el 

campo.de la._terapla.del comportamiento a partir de suposiciones generales 

sobre la-s 'propiedades controladoras del "lenguajen sobre la conducta 

motora, culminando con el desarrollo de un procedimiento dirigido a 

fortalecer la relación entre lo que una persona dice y hace o hace y dice. 

La demostración Inicial del entrenamiento de correspondencia decir/hacer, 

originó dos vertientes de Investigación, no del todo excluyentes: a) 

Investigación aplicada y b) Investigación básica en escenarios educativos y 

de salud. Las. Investigaciones de la primera vertiente han tenido por 

objetivo pr()bar. la _;apllcabllidad ·.de 'las técnicas de entrenamiento en 

correspondencia decir/hacer. en respuestas, sujetos y escenarios 

institucionales diversos, mientras que las Investigaciones de la segunda 
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vertiente, han explorado las propiedades de la relación construida 

mediante el entrenamiento de correspondencia. 

Correspondencia decir/hacer: Investigación aplicada 

El propósito 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 los sujetos, 

una vez entrenados, pudieran controlar una cantidad amplia de conductas 

no-verbales mediante su propia conducta verbal. La rep·li~~cló.n sistemática 

del estudio de Rlsley y Hart procuró además, 1) el análisis y delimitación 

de las variantes efectivas del procedimiento y 2) la exploración de las 

condiciones necesarias para observar el manter.lmlento y la generalización 

de las conductas establecidas a través del entrenamiento de 

correspondencia decir/hacer. 

Análisis y delimitación de variables relevantes a la correspondencia 

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

efecto de : la é'secuencla de las conductas no-verbales y verbales en el 

entrenamlen_tÓ_ en.:correspondencla sobre el aprendizaje de la misma. En 

dicho estudio, .dle:~iséis niños de 4.4 años formaron dos grupos de 8 niños 

cada uno. Un grupo de 8 niños fue entrenado en la secuencia decir/hacer y 
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los B restantes en la secuencia hacer/decir, una vez establecido el 

responder en cada secuencia, s.e programó ·una fase de linea base y luego 
.. ·· ::.: .: · .. ·'. 

fueron entrenados en la . sec:uencla ·':inversa~ · .. Ellos.:: en,contraron:· que el 

establecimiento de la. corr~p.;ll'd~n~iii--.¡;;.a·:irrlá~'rá'pld,6' ;/: é¿table en el 
'·.e~: ,.· 

grupo que fue entrenado en 'ª'secuencia decirÍhacer; y que este mismo 
' . .; '· :- . "'f:-~>·-:_:.:,. :~:.-. - ',.· , " ::. '· 

grupo logró responder en la seéúenda irh/ersa >eón /m~yor; rapi,dez que el 
-. -- . . .. " e>:_· ·: ·:,~;-.-- ·, :~ -~. :~ .. ~~--:.~-::'}~:; ;:::~;,:_:,~ .. ? ~--.~-~.:s:~:~:t?->iº ·:.~~; ___ : ·'":~·-· i' 

otro grupo. Resultados semejantes f.:.ero¡:;, reportadÓ0

sºpor)(aroly y Dlrks, 
. ".-~J:· ,: 1'.;~:··: ~·: • ,,. 

(1977) en niños de 3 a 5 años de· edad'en ~n.;·,!;it.'.acÍóll de tolerancia al 
-. :.::;_:.. :¡,-~''" --~· - c.)~r;'.: 

mantenimiento de una posición fija; ::,;.. .... :,: ::·;,'.' :. · 

Complementariamente, Israel Y: B~¿,;...,;._ ¿~~~::i;j·2~~alua~on los efectos 
.;Se'-· ---.·<:-:?.!'.-:\: 

del orden de presentación de las ¡..,~.;~ exp~rlméntales del .entrenamiento 
~~- -~:_;.·:,}-,_ .. -~,:_~-:):.~::~~.-~:..·_o··,:.) 

de correspondencia sobre la adquÍj'.cl.~~: i~.~á'~~rfespondencla decir/hacer. 

Expusieron a un grupo de ocho. niños .'é:fe':4;8:a'ñ·os de edad a las fases de 
'.:.:;:e '-~-~::.: :;> .' -:~·~ ;~.;:':-·,. 

linea base, ·reforzamiento /j:' de'·' LVertÍallz.a'~¡óri·c-' y:·.·'· reforzamiento de 
-~·;t.~~;.:,;. .. ,,_, t;',' ,,, .::·"-~?~::."' ~~~t:~, 

correspondencia,·· Y· a'.. º:~~~,'¡1~~.~~;;'í~ü]~,i~'t:i~s fases .de linea base, 

reforzamiento de correspondenciá •·v.!': ~eforzamlento'· de··· la. verbalización. 

Demostraroi:i que la;~orre;llº';',~~:c1~.'.~e~;f(ha~er·se adquiría por igual en 

ambos grupos',/ que 1 1~ cf;is~' d~ f ,:~t'6~a'rr;iE!nto de ve.:ba11zaclón, o de 
. . . , . 

contenido, no era lndispensáb!e para· _el establecimiento de la 

correspondencia, siendo su función más relevante la evaluación del 
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mantenimiento de los cambios generados por el entrenamiento de 

correspondencia. 

Por otra. parte, Rogers~Warren y Baer (1976) con .. el objetivo de 

podía·. tener ·efectos demostrar que el ·~~trf?,ñ~miÉ!~t~ de' ~o~rE!s~on~ené:ia 
sobre conductas· cómo compartir ·~ ala~~~. en niño~ d~ ~-2 a: 5.6 años, 

extendlenc:Ío,: ~~¡': l~(l,.:.~e,j~g~ción previa en dos sentidos: de clases. de 

respuesta top6gráfi~mente homogéneas a clases de respuesta 

topográfü:~,;;ente .heterogéneas y de conducta independiente a conducta 

prosocial. t.Í~~. técnica que se agregó al entrenamiento de correspondencia 

en est.;s··~",;tudlos, dada la naturaleza de las conductas blanco, fue el 

modelamlén.to de. las respuestas a realizar respecto a un compañero. En su 
-. ;:: ~ 

primer estudio, encontraron que el reforzamiento de los reportes (falsos o 

verdaderos). solo Incrementaba ligeramente las conductas de reporte. En 

su segun'ci(:)'·.e'studlo, la combinación del modeiamlento de las respuestas y 

el reforza;;;'{E,¡,to.'c:IE, .los reportes verídicos resultó en un Incremento de la 

correspondencia hacer/decir, en las conductas de compartir y alabar, en 

todos los sÚjetos y en la generalización a un segundo escenario de la 

respuesta de compartir. Otro estudio que mostró 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 logró Incrementar 
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conductas de autoculdado y de ayuda en adolescentes desadaptados entre 

15 y 17 años de edad. 

Flnalme;;·te" ·Whltman, Sclback, · Butler, Rlchter ... y. Johnson ( 1982) 

examinaron· 1a' efe'c:t1'~1da~ ~E!1 ·· ent;;.~<i~1E!~t6 ;e~ 5c~rr~~~.ldE!ncia como 

técnica terapéutl~ para, mejÓrar 1a: co~d':'.';~ de.I~.~ñº~~i::º" •. retardo. en· el 

desarrollo, -~~;,-:asPe~~:~,: ·es-pegr·ri~~~·,:·como :·éambl~~'(sli_::ftostura ~~ corpOra I~ no 
-.~·;;/;: :;:-:-,-,_Ji: .. L:.~·,, ,,_ :-~·-- ,.:t~' ~~- ·:r~:~t.:.~/.::·:, .;:.· >-;;:.;:;,t;:::~ ,f<'.~-,-

levantarse de su IÚgar'el1;·C:1asey.Jse•dedlcarse ,; la ta~ea dentro del aula, 
'\' ,,,.,;.- (;~-;;:;,,;-.;- •/•/:-~·;.,;·:!::·/('¡~;--o::'• 

obteniendo resultados ,/ á1erii:adores '¡;acerca ; de la efectividad del 

entrenamiento. ~~~'.;. ~~i;~~P~~~~'Xg1J; X~;;.:~' la . 'disminución de conductas 

Indeseables en nf~~~~~·~It.&í~e~:·f.~;n~s. Guevremont y Stokes (1986, 

1987) mostraron ~i.íein1~os•con déficits en el habla podían aproximarse a 

compañeros dÚr~~i~~~l:;~J;'¿t~~Y~~~Í~it;¡E!;; la palabra, después de declarar 
;"\·-t';'*.-~;::-~:..~ .;'.' -:>~~--: "-ci.~=· ;¡ -

que lo positivas ante la 

corresponderic1a.y conJi~'~;;,~~¡~::~E~iré:1tas de tiempo fuera 
-~':·'~ '.=; ?~~~5¿':~:. ~)i~'; 

ante la falta de 

corresponde.ncla:'· 

El an~ll~l~··de l~~;'.~:~~~l;;,;,~Í';:i~troduddas al procedimiento de. Rlsley 
.'i'J:3 ~:<:'· . ·:':;>· ' : ' - .·;,;• 

y Hart (1968)/eri'una ·b.-,.;;na'partíti:ie"los estudios anteriores, cÓndujeron 
,-;. ... · ;; .. \,·;·~~. ,\'.,,,':' ·r' ': :. _:.,-~·~~J'·-· 

a Panlagua (19is'j} yfPa~i'a9'~;;~:Jst.;;í1'a.>tio1t, Baér y' Ett.;;I ;é19s2) a 

considerar. la• convéri;e~i=la ~e:6~e~ii~~·¡i¡~~~' i~s 'C:ónductas preparatorias o 
", ··: .. ·-:,_ .. •,,,·.,.· .. _·-~ ··.'.'". :-'/·f;~,:c;;·"·,._;'\~ ~~-·---~··-,-.. /',~):)-':-:·-.;··-- - - -. -

Intermedias. entre la respUesta .verbi)1 y ·la. no~verbal. · Ellos conceptuaron al 

entrenamiento de correspondencia como una cadena de respuestas 
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compuesta por: a) un reporte verbal de actividad futura, b) una serle de 

conductas· que conducen· del ·reporte a su cÚmpllrrylento no-verbal, 

llamadas· co0ductas<~rep~,rat0ria:i· ~{i~~er~:·~d..-~.s~ -~) la:: c~~ducta ~~--~erba1 
___ :"·· ·_ ' . ''-<i - -• - -~ .. -- -:::;_:·_' , .. - -· ''.:,J.:.~: 

que satlsfaée el reporte} v d>' uñ ··• reporte;'\i¡,~tial; • cóntemplánélo esta. clase 
. ~- "~:- •• '" '<',' -.·:.-·· -

de conductas • c1~t~~mecliasf v 1a ilos1b111dad 'cie i>,l"esen~ª~ '.Y entregar e1 

reforzador . en'!;· dlfere~t~s momentos dentro ..• ~~1 ',~}.?~t~..'f1~1"111ento, 
:· ' .. - ~' 

consideraron'.· "'que ___ podían programarse 
,, .... ,-·,,.,, 

cinco variaciones en el 

entrenanilentá de_ correspondencia decir/hacer. A continuación se describe 

cada una de. ellas: 

Ref~~i:t;,,tento diferencial de la correspondencia hacerfreoortar. En 

este caso,_ el ·reforzador es entregado sólo si la actividad realizada por el 

sujeto y el reporte de haber realizado esa actividad son congruentes. Por 

ejemplo, un niño que se observó jugando con bloques durante el recreo, 

obtendrá ·el reforzador, si dice haber jugado con bloques cuando le 

pregunte _el experimentador. 

Reforzamiento diferencia! de la correspondencia reportar/hacer. En 

este caso, el reforzador es liberado cuando un reporte específico de acción 

futura se cumple en acto en un momento posterior. Por ejemplo, un sujeto 

declara que pintará un dibujo en clase y luego se verlflca que durante 

dicha clase pinta, al menos por un lapso de un minuto. El reforzador se 

FALLA DE ORIGEN 
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entrega al término de la observación, Indicándole al niño que obtiene un 

premio por habe.r hecho·'º que dijo; 

Reforza-mJE!nto - in.mediato de - la · conducta 0 preparatoriaª - En esta 
--, .''.'.l·i·\· 

varla.C:ión, el refori.ado.rr'se '.libera'· contingente·· a'. Ja'.'. secuencia. reportar-

conductas • prep~r~,~~~i~~. ;·
1

µ6~.; i~ )~IJ~ . I~ · t~~r;;l~ac'16~ ' ~~ 'la ... actl.vldad 
"'··> '·""" "";;_,··.: .: 

decla.rada·· no' ~~·'~egÜJda ;po~;r;;forza,.;;;lent<l~~Íg~n'Q; Por ejef1:l'p10; el niño 
·---~-:~.,~:-- ~~ .. '·,· . .'·;~:;;_·~; ··_:,; ,,~,·,, ¡~·.·· .•.. -,.--:-.~ .• ,, ., ___ .. __ 

dice . que va a jugar. con arena y esto és seguido por; aí:tlv.ldades como 

tomar una pala y varios recipientes, contingente a ello se entrega el 

reforzador, independientemente de que la actividad culmine o no en un 

producto determinado. 

Reforzamiento adelantado sobre el reporteª Esta variante, supone 

una separación entre la presentación del reforzador y su entrega. En este 

caso, el reforzador se muestra contingentemente al reporte de acción 

futura del sujeto y se entrega contlngentemente a la secuencia 

reportar/hacer. Un ejemplo puede ser cuando un niño' dice que va a jugar 

con muñecos durante el recreo y en ese momento se le muestra una 

golosina Indicándole que se la. ha ganado pero• que· podrá comerla solo 
. ·_ --.- .. -~·· 

después del recreo.· SI se verifica que jugó· con Jos muñecos; al término del 

recreo se le entrega la golosina Indicándole que la obtiene por haber hecho 

lo que dijo. 

FALLA DE OEIGEN 



22 

Reforzamiento adelantado sobre la conducta preparatoria. El 

reforzador, en esta variante, es presentado contlngentemente sobre la 

correspondencia entre la conducta: verba.1 .. •éy. ias···a.cclones preparatorias 

posteriores, sin embargo, es entregado'.hasta,'qúe sé cóncluyé la actividad 

meta, siendo contingente· a , la .~±cu~nci,<• • ~ondUcta ·~el""t.i3itno-verbal. Este 

procedimiento se apoya ·.ordÍ~aríarilellte erÍ . un slste~a de. economía de 

fichas. 

La efectividad de estas variantes en el entrenamiento de 

correspondencia fue comparada en un estudio de Panlagua y Baer (1982), 

en el que encontraron que la correspondencia se establecía con mayor 

rapidez y estabilidad en las variantes de entrenamiento hacer/decir, en 

especial, cuando Incluían la contingencia de reforzamiento adelantado 

sobre las conductas preparatorias. Estas fueron seguidas en efectividad, 

por las variantes de reportar/hacer. Estos resultados, al ser inconsistentes 

con las observaciones Iniciales de Israel y cois. (1973,,1978), abrieron una 

discusión teórica Importante que será ·desarrollada más adelante en este 

escrito. 

La aplicación de los procedimientos de entrenamiento en 

correspondencia. a:las,áreas.d.e .la sa.lud y..fa.educaclón quedó demostrada 

en una serle de ~tudios .. ~IJe cU<,'~;,;, 1él ~portunldad de sostener aun más la 

confianza en la efectividad . de ,··este tipo de entrenamiento. Frledman, 
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Greene y Stokes (1990), mostraron que el entrenamiento de 

correspondencia Incrementaba: la efectividad de los métodos e.xposltlvc:>s 

tradlclonale.s en 1.a P':ºITlºción de .hábito,; nutr1c1011131es_ en p~eescc:ilares. Por 

otra parte;··Pari1á9u.aci 992fdemcisÍ:ró · 1a 1~poit~.~5:1a"·ése1 'entrenamiento. de 

correspo~denc1r ~A ~c:>d~" · 1as ~ariantes".:>c:>r:>éf~°rºpuestas, ·.como· una 

alternativa .~n el manejo de. niños'·> c~n hlpe~~;.:,,~~~:i'en el i campo 
. - .·· .. . . •. ' "_ .. _ . · .. /:·:_i:~>>.· ·.··· ::::.'.. ,..,,., ~~~/- "-~=~·-·'· 

educativo; los estudios de Glynn y Merret (1991), Mer:rei: y Mérret (1992, 

1997) y Anderson y Merret (1997) demostraron la efectividad de éstos 

procedimientos en la reducción de conductas problema y la ocurrencia de 

conducta académica en alumnos de secundarla entre 12 y 14 años. 

Mantenimiento y generalización de la correspondencia 

Un segundo bloque de Investigaciones exploró directamente las 

condiciones necesarias para observar el mantenimiento y generalización de 

la correspondencia decir/hacer, privilegiando el entrenamiento de la 

secuencia reportar/hacer dentro de diseños de línea base múltiple. Es 

pertinente señalar, que se observa el mantenimiento de la 

correspondencia, c.:.ando, · d.espués:··c:1e1: refcirza.mlento de correspondencia 

con una. respuesta.blanco,:.~ e(•suJeto:continúa siguiendo sus reportes de 

ocuparse e~ .esa ~~dPZ~~~~ Í~~iú~~ ~u~~~~ el ~eforzamlento ha cesado. 

Mientras que, se identifica. la correspondencia generalizada cuando se 
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observa que un sujeto que recibió entrenamiento de correspondencia para 

una respuesta blanco, es capaz de ejecutar otras conductas declaradas 

que no han·sldo·reforzadas sistemáticamente en su historia y/o realizarlas 
'.. __ ·-::.:' 

en escenarlos:ci1feréntes. 

Las. contingencias de mantenimiento que se han explorado en los 
·-· - f.- .; ~ . ' 

estudios sobre .) .. ·.correspondencia decir/hacer Incluyen: a) el 

restableclrÍilento .. de!' la fa;;e ·de lfnea base. b) el restablecimiento .de la fase 
'.,.::···:·· 

de refuerzo:· ~·dé°' '.la .c>verballzaclón (contingente y demorado) •. c> 
. ,;~ -~ ; .. 

el 

reforzamiento' Intermitente de la correspondencia y d) la 1:lrcigramaclón 

mixta de contingencias lndlscrlmlnables. 

Los principales resultados obtenidos hasta el momento al 

Implementar estas contingencias, permiten afirmar que una vez concluida 

la fase de reforzamiento de correspondencia, la relación tiende a decaer 

con rapidez. SI a la fase de reforzamiento de correspondencia sigue solo el 

restablecimiento de la linea base, no se observa mantenlml<!nto de la 

respuesta; a menos que el periodo de reforzamiento previo fuera muy 

prolongado -cercano o Igual a 30 sesiones- y el periodo de observación del 

mantenimiento menor a 6 sesiones (Panlagua, 1985). SI sigue el 

reforzamiento de.la yerballzaclón (contingente o demorado), los resultados 

son variables,· hay evidencia de mantenimiento en el mismo nivel de 

ocurrencia de los Intervalos de ocupación en la actividad declarada, aunque 

FALLA DE OEIGEN 
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por periodos menores a 10 sesiones (Israel, 1973; Israel, y Brown, 1977; 

Osnes, Guevremont,: Stokes, 1.986) y· evidencia.· ._de ·ocurrencia ·de la 

conducta blanco, aunque con un.acelerado decremento .de la frecuencia de 
;•,:_,···-"-~-'~. ·~:_:::,' ~' :,·.: .. · __ ,_·:2"~·.·,,_:c·::: .. ~~. ·.,'• .", 

Intervalos' en los:que,se'.''obsenía·;cC:ÍnfÓrme avanzan '1as sesiones (Baer, 
~ ~'.: - ,;?,, .; ·"k ~;,·.- '<; •"«:';.: ,.· ,', .... _,: 

w1111ams; osnes v;~,:<>~,!fü~~,~~'~;,:~-~~~;· r · · ~/?'.·~ .... ·.·· .. ·.·• .. · .· ... 
Por otra parte;'· la· programación· del ·reforzamiento Intermitente (Baer, 

.. :·,:;_;y:,;:.,:·; ,.';;~·'7f"'-·°'o'i'i..f, ·'P.~·- .'-~;:~1-~-::.:·:; 

Blount. oétrlchy stokes, 1987; Báer/w1111ams, osnes y stókes, 1984) y la 

progra'"!'aclón mixta de contingencias lndlscrlmlnables, que puede Incluir 

de forma·aleatorla al reforzamiento de la verbalización, Instigación para las 

verbalizaclones sin reforzamiento posterior, reforzamiento por la 

realización de la tarea. sin demandar verbalización, 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 condiciones y se puede 

extender hasta por 50 sesiones más, ya sea con reforzamiento de fa 

verbalización o con una línea base adiciona!. Flnalmente, es Indispensable 

señalar que no se han hecho estudios comparativos que permitan afirmar 

de manera más sólida los resultados aquí esbozados. 

El estudio de la .. generalización de la correspondencia decir/hacer 

combinó la Indagación sobre correspondencia decir/hacer con la 
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exploración de las diferentes técnicas promotoras de la generalización 

clasificadas por Stokes y Baer (1977). Las técnicas de generalización que 

complementaron al entrenamiento de correspondencia fueron: 

a) Modificación secuencia! de los escenarios de entrenamiento, a fin 

de que éstos fueran progresivamente más semejantes físicamente al 

escenario natural en el que se espera se prese.rit.,;:,ra.'con~ucta entrenada. 

b) Exposición a ejemplares suficientes, a fin de que la variedad de 

estímulos respecto a los cuales se presenta la respuesta a generalizar 

fuera suficientemente amplia. 

c) Contingencias lndiscriminables, que de manera semejante a las 

estrategias anteriores procuran una distribución del reforzamiento 

impredecible para los sujetos, a fin de que su conducta quede controlada 

por consecuencias naturales. 

Panlagua, Morrlson y Black (1988) programaron el entrenamiento en 

correspondencia reportar/hacer con un niño de siete años con 

hiperactividad y desórdenes conductuales, de acuerdo a un diseño de linea 

base múltiple 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 más 

prolongado (40°/o, 75°/o y 100°/o del periodo de observación de 10 mln). El 

entrenamiento se llevó a cabo en dos escenarios distintos: aula regular y 

TFs-c ~~:>r'r 
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aula simulada, generalizándose a un aula de tratamiento. El sujeto 
' . -. : .. ' ' 

presentó una disminución de las .conductas disruptivas respecto a la línea 

base en los tres·escen~rlosen un total de ~els ses'l~nes.· 
Un estud1o:(Gu~~rerriont/d~~~~y·;Stb~;.~;;1986á) .en .el que se 

~ :<;__· -_ : ;,: 

manejó. la expos1d6.~ ~. ej~mplar~~·s'ufic1.:;nte~,;cimocor;ci1c1ón· promotora 

de la gene~a1i2:a'C:1Óh~~!tu~o}b'~6;~tje~;s ;t;~~~ p~e~~~lar~~'.entre 4 y 4.5 
.o.:,.-" -••• j-;" '-re'~ .:.--: ·-c¿·;-"~-1 ·~:'.·!' ·<'-''<'.V~::'_t·; e:¿~·:,;;'· -'~J · ;· "'' 

años quienes ' fueron observados en cuatro ~~~en.,:ri6s . distintos 

diariamente. Dichos escenarios eran consecutivos en tiempo dentro de la 

rutina escolar y para cada uno se programaron conductas diferentes. El 

experimentador preguntaba a cada sujeto, antes de entrar al primer 

escenario, acerca de la actividad que haría en uno de estos escenarios, 

procediendo secuencialmente del escenario más próximo en tiempo hasta 

el más lejano. Adicionalmente, dos veces por semana, al final de la 

estancia en el klnder preguntaba sobre si el niño realizaría la tarea en 

casa. El reforzamiento de verbalización se Introdujo ·para cada conducta 

por escenario de acuerdo a un diseño de línea base múltiple a través de 

sujetos y escenarios, y en caso de no Incrementarse la correspondencia, se 

Introducía el reforzamiento de correspondencia por un periodo breve. Los 

resultados mostraron··. que. durante. el reforzamiento de la verbalización se 
.. -- - ~ - ' ' .. '· . ' - ; ' . . 

Incrementó la frecúencla :de las<.conductas blanco, aunque con una 

variabllldad considerable. Esta historia de reforzamiento, permitió que los 
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sujetos cumplieran 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 

experimentos, bajo un diseño de linea base múltiple, con el objetivo de 

explorar la efectividad del reforzamiento demorado como una contingencia 

lndiscrlmlnable. En el primer experimento, después del reforzamiento de 

correspondencia reportar/hacer, el reforzamiento demorado de la 

verbalización permitió observar el mantenimiento de 3 respuestas de juego 

entrenadas y la generalización a otra respuesta de juego. En el 

experimento 2, entrenaron explícitamente una respuesta de juego y 

observaron su generalización a otras 3 respuestas de juego. Finalmente, 

en el tercer experimento replicaron con otros sujetos el primer 

experimento. En todos los casos, la correspondencia se identificó como la 

permanencia en la actividad declarada por un lapso mayor a 60 segundos 

dentro de un periodo de observación Igual a 10 minutos dividido en 

segmentos de 10 segundos. En otro estudio, Baer, Wllliams, Osnes y 

Stokes (1985) reforzaron la correspondencia decir/hacer, en una niña de 

cuatro años, por un periodo no mayor a 12 sesiones en una conducta de 

juego y evaluaron el mantenimiento de esa conducta y la generalización a 

otras 3 conductas de juego independiente y 2 de tipo social, empleando 

alternadamente fases de reforzamiento contingente a la verbalización y 
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linea base. De manera notable, en ambos estudios, el restablecimiento de 

las condiciones de linea base resultó en la a·usencla de correspondencia •. 

Práctlcam~nte tod~ esta lnvestlg~cló,:; arroja. resultados. exltos.;s, sin 

embargo, no seÍi~'dE.tehTil;:i;.,,ci~';:c)~ ~recl~IÓn cu'á1es':p/oceéÍl~l~ntos ·son 
, . -. -,. '· - - . -.- . ·--~ .. ,- -·- -- . . . ·- " -·. : ... ,_•• '·' . ' . . . . ,. . . . 

los más ~fectivlls p~..;. eadiS dl,:;,e~;,ó;.; en la qÜe se ~s~era s~ presente la 

generallza~IÓ·~ .•. Lo ·-·único .. q.ue ha queda.do patente a través de todos los 

estudios es que el entrenamiento de correspondencia, por sí sólo, no es 

suficiente para producir el mantenimiento y generalización de sus 

resultados (Herruzo y Luclano, 1994). Antes de analizar la Investigación 

básica dentro del campo de correspondencia decir/hacer, resulta 

Indispensable presentar las diferentes Interpretaciones conceptuales que 

se han formulado para determinar los mecanismos subyacentes a la 

respuesta de correspondencia. 

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

verbal 

El desarrollo de las Interpretaciones conceptuales sobre los 

mecanismos participantes en la correspondencia decir/hacer Inició a través 

de diversos escritos de Israel (1976), Israel y cols. (1973; 1977) y Karlan 

y Rusch (1962). En función de la evidencia disponible, estos Investigadores 

concluyeron que a las correspondencias decir/hacer y hacer/decir, les 
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subyace el mismo "mecanismo#: el control de la conducta verbal sobre la 

conducta · no~verbal.·' En .continuidad con Lovaas (1964a), argumentaron 

que la conducta· ':'erbal funciona como un estímulo dlscrlminatlvo para la 

conducta ·, no-verbal y que dicha función difícilmente se cumple en la 

secuencia Inversa. Pero además, como complemento a esta Interpretación 

Introdujeron la noción de función reguladora del lenguaje propuesta por L. 

S. Vlgotskl (1979) y desarrollada en los estudios de Lurla (1961) sobre la 

emergencia de las funciones del lenguaje en niños pequeños. El uso de 

ambos argumentos les permitió concluir que, aunque el proceso 

subyacente a ambas secuencias es el mismo (la mediación verbal o 

lingüística), cuando se entrena la secuencia decir/hacer el resultado es 

más eficiente, porque converge el principio explicativo con el resultado 

esperado del entrenamiento. 

Adicionalmente, Israel (1978) desarrolló una claslflcaclón de los tipos 

de correspondencia posibles. Distinguió la correspondencia positiva de lo 

que llamó correspondencia negativa. Este autor definió la correspondencia 

positiva "como la presencia de ambas, la conducta verbal y la no-verbal 

(decir X y hacer X). La ausencia de ambas, la conducta verbal y la no-

verbal (no decir X y no hacer X) puede ser llamada correspondencia 

negativa" (p.274). Años más tarde, Karlan y Rusch (1982), continuaron la 

labor clasificadora de los casos de correspondencia al señalar que: 
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"Dos situaciones adicionales son posibles; ambas relativas a 
Instancias en las cuales una de las dos conductas está presente. 
Cada una de estas Instancias puede ser considerada no 
correspondencia. Para clarificar, la situación en la cual (a) la 
persona declara que un acto se hará, pero no se sigue o, (b) 
reportar haber hecho algo que no fue hecho será llamada D.Q 
correspondencia C± decir - hacer>. La ocurrencia de una acción 
no prometida o reportada será llamada no correspondencia C -
decir+ hacer)" (p. 153). 
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Esta última clasificación 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 dlferenclalmente a las cuatro clases de relación 

entre conducta verbal y no-verbal amparadas bajo el rubro de 

correspondencia. 

Los planteamientos medlaclonales de Israel y cols. (1973, 1977, 

1978) fueron criticados severamente por Panlagua y Baer (1982, 1988). 

De acuerdo con ellos, las Investigaciones de Lurla (1961), acerca de fa 

regulación lingüística del comportamiento motor en niños, son en 

apariencia coincidentes con los experimentos realizados desde el AEC 

sobre la correspondencia conducta verbal/no-verbal. Sin embargo, las 

lncompatlbllldades entre ambos tipos de estudio son suficientemente 
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relevantes como para considerar Inaceptable la interpretación inicial de 

Israel y cols. 

El concepto de regulación lingOlstlca de Lurla (1961) es Innecesario 

como "mecanismo" explicatlvo de la correspondencia conducta verbal-no-

verbal debido al menos a tres razones: 1) la explicación 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 la conducta motora sólo si está plenamente desarrollado un 

sistema de reflejos de orientación, diversos enlaces neurológicos, etc., 2) 

la poslbllidad de explicación del proceso puede hacerse empleando los 

conceptos existentes en el AEC y 3) el formato de investigación que sigue 

en sus estudios no Implica el manejo de contingencias de reforzamiento y 

fases experimentales característico en el AEC 

Mas allá de estos argumentos, los experimentos de Paniagua y Baer 

(1982) explicaron las asimetrías en los resultados de las secuencias de 

entrenamiento decir/hacer y hacer/decir en función de la distribución de 

reforzadores durante el procedimiento. El razonamiento es el siguiente: en 

la secuencia hacer/decir el reforzador se presenta en un solo punto 

(contingente al reporte verídico), mientras que en la secuencia 

decir/hacer, en dos puntos (como respuesta verbal del experimentador, 

contingente a la declaraclón de acción futura y, como respuesta verbal del 

í'·~.~- r --~-i .. -1 
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experimentador y ~premio" contingentes al cumplimiento de la misma), 

por tanto, es razonable que el mejor resultado se logre en el 

entrenamiento que Incluye dos o más puntos de reforzamiento. 

A pesar de las criticas anteriores, la estructura conceptual 

proporcionada por Israel (1978) y Karlan y Rusch (1982) para el análisis 

de correspondencia orientó eficientemente los estudios en el área. Sin 

embargo, Matthews y cols. (1987) y Catanla y cols. (1987) en un esfuerzo 

por hacer más rigurosa la definición de correspondencia apuntaron a varios 

problemas Importantes. 

La propuesta central de estos autores es Identificar la 

correspondencia decir/hacer bajo la lóglca del anállsls de esoaclo 

contlngenclal (contlngency space analysls); una estrategia derivada de la 

diseñada por Rescorla (1967) para Identificar relaciones condicionales 

entre estímulos, respecto a pares de estímulos simplemente contiguos, en 

el campo del condicionamiento respondiente. El análisis de esoacio 

contingencial, en este caso, relaciona la probabilidad de que a una 

respuesta verlbal siga una respuesta no-verbal, contra la probabllldad de 

que una respuesta verbal no sea seguida por una respuesta no-verbal, 

sobre la base de una población 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 existencia 

de una relación funcional de acuerdo a los criterios del análisis de espacio 

contingencia l. 

Mas adelante, al analizar un estudio de Guevremont y cols. (1986a) 

señalan que la correspondencia generalizada, meta de casi todo estudio en 

el área, también se ve confundida bajo la lógica de Identificación 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. Tal evidencia Incluiría 
necesariamente la probabilidad de hacer sin haber dicho, así 
como la probabilidad de hacer habiendo dicho; de otra manera 
no podríamos 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 estableció; una consideración 
Igualmente defendible es que las Instigaciones del 
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experimentador que ocasionaron el decir, también ocasionaran 
el hacer subsiguiente# {p. 70). 
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Flnalmente¡ aun cuando destacan la utilidad de los procedimientos de 

entrenamiento. de correspondencia, apuntan a un· a~~~'a:6·':crítlco: la 

definición de la variable dependiente. "La dlficultád.?definlcl~nal está 
· .. -.:,_~ ,.-. . . . .. 

lmpllclta en el nombrar la variable dependiente en término;; d~ la conducta 

blanco observada, más que en términos de corresponde~¿l:a~· •. (p. 70). 

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

rigurosos para la Identificación de la correspondencia como una clase de 

respuesta de orden superior ccatanla, 1998), lo cual permite una definición 

funciona!, en lugar de una topográfica, como parece haber sido la 

tendencia dominante sobre todo en la Identificación del componente 

verbal. Sin embargo, es difícil mantener que esa sea la mejor altematlva 

conceptual debido a que la propuesta no esta libre de ambigüedades. El 

problema central en la Identificación 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). 

FALLA DE OE~GE.N 
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Correspondencia decir/hacer: Investigación básica 

La discusión acerca de los mecanismos subyacentes a la relación de 

correspondencia decir/hacer, originó preguntas de investigación orientadas 

a la Identificación de las funciones cumplidas por la conducta verbal del 

sujeto, dentro del entrenamiento de correspondencia. 

El primer estudio realizado en esta línea de indagación corrió a cargo 

de Deacon y Konarskl (1987). Ellos plantearon que los Incrementos típicos 

en Ja 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 autorregulación 

~- En consecuencia, no solo el reforzamiento de la secuencia 

decir/hacer Incrementaría las conductas de correspondencia, sino que 

también el reforzamiento a la conducta no-verbal o blanco podría tener ese 

efecto. En su experimento compararon la generalización de la 

correspondencia en dos grupos de sujetos, uno, con reforzamiento sólo por 

hacer, y el otro, con reforzamiento de correspondencia. No encontraron 

diferencias entre ambos grupos, concluyendo que, ni la verbalfzaclón del 

sujeto, ni el reforzamiento de la secuencia conducta decir/hacer parecen 

ser Indispensables para lograr la correspondencia, porque los Incrementos 

en las conductas verbal y no-verbal pueden deberse a los efectos de otras 

variables, como la verbalización del experimentador. 
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De acuerdo con su Interpretación, la correspondencia generalizada 

puede ser mejor entendida en términos del concepto de Conducta 

Gobernada oor Reglas que en la forma de autorregulaclón verbal, ya que 

los procedimientos de entrenamiento de correspondencia favorecen el 

rápido desarrollo de una regla y proporcionan el reforzamiento para 

seguirla: el sujeto puede aprender "para obtener el (reforzador) tengo que 

hacer lo que dije (o dijo el lnvestlgadorr lo cual es una regla de 

correspondencia generalizada no específica a una conducta en particular. 

Igualmente puede aprender "para obtener el (reforzador), tengo que hacer 

y decir (la respuesta)w lo cual es una reala de corresoondenc!a 

discriminada, en tanto que es especifica a una conducta manifiesta. 

Este trabajo abrió áreas de Indagación Importantes en el campo de 

correspondencia. Una de ellas, directamente relacionada con la función de 

regulación verbal, y otra, orientada al análisis de la conducta verbal en un 

sentido definlclonal estricto. 

Baer, Detrlch y Wenlnger (1988) y Ward y Ward (1990), continuando 

los cuestionamientos de Deacon y Konarski (1987), realizaron algunos 

estudios con el propósito de aislar la función de la verbalización de sujeto y 

la del experimentador, en el entrenamiento de correspondencia. Ellos 

concluyeron que la verbalización. éxplfclta del sujeto no sea la variable 

controladora de la ocurrencia de su conducta no-verbal dentro de la 
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correspondencia, porque cuando ocurre sólo la verbalizaclón del 

experimentador se obtienen efectos equivalentes a cuando el sujeto 

verbaliza la acción a realizar. Sin embargo, ellos defendieron el argumento 

de que la verbalizaclón 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 Freltas, 1g59; Baer 

y Oetrlch, 1990) se orientó al análisis de las condiciones contlngenclales en 

las que la verbalización del sujeto ocurre. Dado que la verbalización del 

sujeto en el entrenamiento de correspondencia, es el reporte de una 

acción pasada o la "promesaH de una acción futura, teóricamente debe 

ajustarse a la definición de tacto (Sklnner, 1957). Sin embargo, estos 

estudios arrojaron que tanto en la secuencia hacer/decir (de Freltas, 

1989), como en la secuencia decir/hacer (Baer y Detrlch, 1g90), las 

verbalizaclones se presentan bajo controles diferentes en cada fase del 

entrenamiento de correspondencia. En la linea base, el reportar está 

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 verballzaclón, las respuestas mantienen una función 

esencial de mandos, y durante el reforzamiento de correspondencia, los 

reportes tenían la forma de tactos pero la consecuencia tuvo realmente el 

efecto controlador. En consecuencia, la probabilidad de que la conducta 

T•' - 7'~·:~---~8 
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verbal del niño corresponda con la no-verbal está Influida por las 

condiciones bajo. las cuales la verbalizaclón es emitida. En general parece 

que los niños son dados a mostrar altas tasas de correspondencia bajo dos 

condlciollesi · 1) cuando no son Impuestas contingencias por parte del 

experimentador.sobre la conducta verbal o no-verbal -verbalización como 

tácto; y 2) cuando el reforzamiento es contingente sobre la 

correspondencia -verbalización como mando. Por lo que la relación entre 

las conductas verbal y no-verbal puede ser mejor comprendida en 

términos de tactos y mandos. Un análisis de la correspondencia en estos 

términos sugiere que la verballzaclón y la conducta no-verbal pueden estar 

controladas por contingencias separadas. 

Wenlnger 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 acción del niño se limita a 

escuchar y seguir una Instrucción) no arrojaban resultados diferentes, a 

pesar de que estos Investigadores Impusieron una demora de varias horas 

entre el momento de la verballzaclón y la oportunidad para que los niños 

reallzaran la acción. 

La Investigación básica en correspondencia decir/hacer, presenta un 

panorama aun más disperso que la Investigación aplicada. El esfuerzo por 

interpretar la relación 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 altematlva a fa mediación lingüística (Lurla, 1961), 

Introdujeron Inicialmente al campo mas confusión que claridad. Sin 

embargo, un resultado favorable de esta tentathta de análisis fue que 

diversos Investigadores (Oymond y Barnes, 1997; Lattal y Doepke, 2001) 

comenzaron a discutir los hallazgos de los estudios en correspondencia 

decir/hacer, favoreciendo su contrastaclón con un núcleo de Investigación 

en conducta humana más amplio, representado por el análisis de la 

(ln)senslbllldad a las contingencias, la derivación de reglas y la formación 

de relaciones de equivalencia (Luclano, 1992, 1993). Este punto se 

desarrollará en el siguiente capítulo. 
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CAPITuLO 2 

La correspondencia decir/hacer como una operante generalizada 

El objetivo del presente capítulo es exponer los conceptos de clase 

operante generalizada o de orden superior (Catanla, 1998) y algunos 

elementos de la Teoría del Marco Relacional (Hayes, 1991; Hayes y Hayes, 

1989, 1992), a fin de valorar la apllcabllldad de dichos conceptos en el 

análisis de las propiedades funcionales de la relación de correspondencia 

conducta no-verbal/verbal. 

En el capítulo anterior se presentó una revisión analítica de las 

principales Investigaciones en correspondencia decir/hacer, haciendo 

énfasis en los modelos Interpretativos de la relación de correspondencia 

conducta no-verbal/verbal y el tipo de Investigación relacionada con ellos. 

En la mayoria de dichos modelos se planteaba la dependencia funcional de 

la conducta no verbal respecto a la verbal, Independientemente de la 

secuencia temporal en la que estas conductas ocurrieran. 

La primera Interpretación conceptual del proceso subyacente a la 

correspondencia verbal/no-verbal (Israel, 1978) amalgamó el principio de 

mediación lingüística .(Lurla, 1962; Vlgotskl, 1977, 1979) con el principio 

de control dlscrlmlnatlvo. (Sklnner,·. 1938). Esta visión depositó en la 

verbalización propiedades de. señalización y/o dlscrlmlnatlvas respecto a la 
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ocurrencia de la conducta no verbal subsiguiente. A partir de ella, se 

postuló un proceso de autorregulaclón verbal como mecanismo subyacente 

y resultado del entrenamiento en correspondencia. La segunda 

Interpretación (Panlagua y Baer, 1982) se apoyó en los conceptos de 

reforzamiento y encadenamiento. Desde esta propuesta se conceptuaron 

las conductas dentro del entrenamiento en correspondencia como una 

cadena de respuestas heterogéneas que era reforzada sólo en el eslabón 

terminal. La Investigación derivada de esta interpretación permitió 

comparar la efectividad relativa de variantes en el entrenamiento en 

correspondencia, como una función de la distribución de reforzadores en 

uno o más eslabones dentro de la cadena de respuestas. Estos estudios 

cuestionaron la validez del principio de autorregulaclón verbal, al mostrar 

que la relación de correspondencia era una función del número de 

eslabones reforzados, Independientemente de la secuencia entrenada. 

Las Investigaciones tendientes a Identificar las condiciones bajo las 

cuales se mantiene y generaliza la relación de correspondencia conducta 

verbal/no-verbal (Baer, Wllllams, Osnes y Stokes, 1984; Guevremont, 

Osnes y Stokes, 1986a y b) constituyeron el punto de partida para una 

Interpretación conceptual adicional (Matthews, Shlmoff y Catanla, 1g87), 

desde la que se planteó que más que una relación de control verbal/no-

verbal Inferida a partir de una secuencia temporal de Instancias de 
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respuesta, la correspondencia decir/hacer debía Identificarse como una 

clase operante de orden suoerior (Catanla, 1998). 

¿Qué es una clase operante de orden superior? 

La noción de clase operante "generalizada", de "orden superior" o 

"supraordlnada", ha sido empleada por diversos investigadores como un 

recurso conceptual para Interpretar y/o explicar algunos fenómenos de la 

conducta humana (Catanla, 1998; Horne y Lowe, 1996). 

Para comprender qué es una clase operante de orden superior, es 

necesario hacer antes explfclto el concepto de clase operante. Una 

respuesta operante es una acción de un organismo, que posee 

propiedades físicas como Intensidad, duración, topografía, geografía, 

frecuencia, etc., y_ es capaz de producir un cambio en el ambiente 

Inmediato. La respuesta como tal, es un evento único e Irrepetible, sin 

embargo, cuando diferentes Instancias de respuesta con propiedades en 

común, tienen efectos Iguales sobre las propiedades y distribución 

temporal de los eventos del ambiente, se dice que dichas respuestas 

forman parte de una clase operante. 

Pueden reconocerse dos usos básicos del concepto de clase operante 

en el AEC. En su uso descriptivo, o con el propósito de registro conductual, 

una clase operante se define por sus propiedades y por sus relaciones de 
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control consecuente y/o antecedente. En este caso, para que una 

respuesta sea considerada como parte de una clase, debe de observarse 

que posee ciertas propiedades en común con otras respuestas, y que 

tiende a ocurrir en presencia de una clase de consecuencia característica 

y/o de una clase de evento antecedente específico. En su uso funcional, 

una operante se define como una clase modificable por las consecuencias 

de las respuestas que la componen. Se Identifica por la relación entre las 

consecuencias y el responder subsiguiente. Es decir, se reconoce como 

clase hasta que su modlflcabllldad, dado un conjunto de operaciones de 

reforzamiento, ha sido demostrada. De este modo es Imposible 

predeterminar la amplltud de una clase operante ya que, en función de las 

contingencias que la definen, puede Incorporar una cantidad 

Indeterminable de topografías de respuesta en sí. En ambos casos, las 

contingencias de reforzamiento son el factor crítico que selecciona a los 

miembros de una clase operante, Independientemente de su topografía, y 

los hace funcionalmente equivalentes ccatania, 1998). 

En un sentido completamente analógico, una clase operante de 

orden superior se Identifica como una clase que Incluye dentro de si a 

otras clases operantes como subclases funcionalmente equivalentes. De 

acuerdo con esto, las contingencias que definen a una o más clases 

operantes pueden generallzarse a muchas otras clases, a través de su 
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participación en un algún tipo de entrenamiento multlejemplar. Una vez 

generalizadas, las contingencias definitorias de la clase· de orden superior, 

más que aquellas programadas específicamente para las subclases, 

definen la modlflcabllidad de la clase total. Igual que en el caso de las 

operantes ordinarias, es Imposible predeterminar la amplitud de una clase 

operante de orden superior, ya que puede Incorporar una cantidad 

Indeterminable de operantes. 

Por ejemplo, en el entrenamiento de discriminación condiciona!, 

manteniendo la relación de Identidad como criterio de reforzamiento, cada 

una de las igualaciones (verde-verde, rojo-rojo, etc.) se define como una 

clase operante y la clase operante de orden superior se Identifica como la 

igualación de identidad que incluye a todas las igualaciones específicas 

bajo entrenamiento como componentes. En la igualación de la muestra, la 

igualación verde-verde, o rojo-rojo, pueden verse como clases operantes 

separadas, sin embargo pueden tratarse como Instancias de la igualación 

de Identidad sólo si se muestra que estas clases se comportan como 

componentes de una sola operante generalizada, definida por la relación 

de Identidad entre el estímulo muestra y el estímulo comparativo que tiene 

las mismas propiedades d"!I estímulo muestra. La igualación con nuevos 

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

superior. 

Un ejemplo semejante puede encontrarse en el aprendizaje de la 

Imitación generalizada (Baer, Peterson y Sherman, 1967). SI todas las 

Instancias de Imitación de las acciones de un modelo son reforzadas, 

exceptuando aquellas dentro de una subclase (guiñar siempre que el 

modelo guiñe). esa subclase puede no diferenciarse de la clase operante 

de orden superior y puede cambiar junto con ésta, más que con las 

contingencias arregladas específicamente para ella. Es decir, la Imitación 

del guiñar, no llega a extinguirse a pesar de no haber sido reforzada y 

puede cambiar en sus propiedades a partir de los cambios en las 

contingencias que mantienen la cohesión de la Imitación generalizada, 

como operante de orden superior. 

En suma, una vez que la funcionalidad de las subclases que 

componen a una clase operante de orden 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 señalando que 

todas las subclases componentes de la operante de orden superior pueden 
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most:rar !nsenslbllldad a contingencias que, bajo condiciones de 

Independencia funciona!, les afectaban. 

Correspondencia decir/hacer: descripción rnorf'ológica vs. anállsls 

runcfonal 

La propuest<:: de Matthews, Shlmoff y Catanla (1987) y Cat:anla, 

Shlmoff y Matthews {1987) de conceptuar la relación de correspondencia 

como una clase operante de orden superior, es decir, como una clase 

operante que Incluye dentro de sí a otras clases operantes corno subclases 

en una relaclón de equivalencia, t:rajo consigo al menos un par de 

observaciones críticas sobre los criterios de Identificación de la 

correspondencia no-verbal/verbal y una est:ructura analít!ca más rigurosa 

que la seguida típicamente en el campo. 

En primer término, se planteó que las tipologías proporcionadas por 

Israel (1978) y Kartan y Rusch (1982), qtJe distinguen ent:re 

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 observacional de la ocurrencia secuencial de 

determinadas morfologías de respuest:a, resultaban Insuficientes para un 

anál!sls funcional de la relación conducta no-verbal/verbal, en términos de 

clases de respuest:a. 
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En segundo término, se destacó que dentro de los procedimientos 

empleados en el entrenamiento en correspondencia decir/hacer, siempre 

se Instiga al sujeto a hacer la declaración verbal de .l.!.Jlil acción futura y 

luego se registra si fo hace (o viceversa). En tal procedimiento la 

frecuencia de hacer en ausencia de decir nunca puede ser evaluada, ni 

directa ni Indirectamente, ya que el sujeto siempre tiene que decir que 

hará una sola opción de acción definida. Analmente, el registro de la 

correspondencia, como variable dependiente, se ha limitado a la 

observación de la frecuencia de ocurrencia de la conducta blanco y no en 

la Identificación de fa relación de correspondencia como tal (conducta no-

verbal/verbal). Estas decisiones metodológicas, según estos autores, han 

limitado seriamente la posfblfldad de determinar la formación de una 

relación funcional entre fas clases operantes de interés. 

En el continuo conductual, no puede afirmarse la existencia de una 

relación funcional no-verbal/verbal, por el simple hecho de que tales 

morfologías de respuesta ocurran en una determinada secuencia temporal 

en varias ocasiones relativamente cercanas en tiempo. Una secuencia 

accidental de estas clases de respuesta Independientes, no sería 

distinguible de una instancia de una clase generalizada de 

correspondencia, dado un criterio de carácter observacional. Por ejemplo, 

que un niño 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 particular 

pudiera clasificarse como una instancia de correspondencia. El mismo niño 

puede prometer 5 veces en una semana hacer la tarea y sólo hacerla 2 

veces, una de las cuales, fue la que observamos antes. No hay evidencia 

de·.correspondencla verbal/no-verbal, ya que la probabilidad de hacer la 

tarea luego de haberlo prometido es sólo de 0.4. En consecuencia, el decir 

y el hacer del niño pueden considerarse funcionalmente Independientes. 

La conceptualización de la relaclón de correspondencia como una 

clase operante de orden superior, trae consigo el abandono de un criterio 

observacional por uno funcional, en donde, "La correspondencia puede ser 

identificada como una clase, sólo sobre la base de la observación de una 

población 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 Identificación de la clase generalizada de correspondencia conducta no-

verbal/verbal, requiere de la contrastaclón de dos probabilidades 

independientes: la probabilidad de hacer en ausencia del decir y la 

probabilidad de hacer dado el decir (o viceversa). La identificación de la 

relación funcional entre la conducta no-verbal y la verbal, depende 

entonces de la observación del incremento en la probabilidad de hacer 

dado el decir y el decremento simultáneo del hacer en ausencia del decir, 
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en el contexto del entrenamiento de correspondencia en el que se empleen 

ejemplares múltiples. 

La propuesta explicita de Matthews y cols. (1987), enfatiza la 

condicionalldad de las operantes básicas a toda secuencia de 

correspondencia; a saber, las operantes no-verbales reconocidas como 

nhacer"' y las operantes verbales reconocidas como ndeclr"', a través de la 

contrastaclón de la probabllldad de hacer en ausencia del decir y la 

probabllldad de hacer dado el decir. Sin embargo, obvian que una vez 

demostrada su condlclonalldad, estas subclases específicas decir/hacer 

(decir A/hacer A, decir B/hacer B, etc.), deben mostrar propiedades 

funcionales de clase. Esto es, modlflcabilldad de estas subclases en función 

de la clase operante de orden superior y una relativa lnsenslbllldad a 

contingencias diferentes a las que cohesionan a la clase superior. 

El resultado de esta Interpretación conceptual, en un nivel empirlco, 

fue un estudio de Baer, Detrlch y Wenlnger (1988) en .. el que se Incluyeron 

análisis de probabilidades condicionales de la ocurrencia de la conducta 

blanco en relación con diferentes tipos de evento verbal antecedente, sin 

llegar a una evaluación de las propiedades funcionales de la clase operante 

de orden superior derivada. 

Baer, Detrlch y Wenlnger (1988) tuvieron como objetivo examinar la 

contribución funcional de la verbalización del niño y la verbalización del 
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experimentador en la ocurrencia de la conducta objetivo (hacer) dentro del 

entrenamiento de correspondencia. En el primero de dos estudios, 

entrenaron a tres niños de 4 años de edad en correspondencia 

(decir/hacer) y seguimiento de Instrucciones (otro dice/hacer). En el 

segundo estudio, entrenaron a otros tres niños ae la misma edad que en el 

estudio anterior, en correspondencia (decir/hacer), seguimiento de 

Instrucciones (otro dice/hacer) y reforzamiento directo de la conducta 

blanco (no decir/hacer). Los resultados del primer estudio Indicaron que la 

J2(hacer/declr) y la J2 (hacer/otro dice) fueron respectivamente de O. 78 y 

0.79 en promedio, concluyendo que Independientemente de que la 

verbalizaclón 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 ¡z(hacer/declr), la J2 (hacer/otro dice) y la J2 (hacer/no 

decir) fueron respectivamente de 0.64, O.SO y 0.22 en promedio, por lo 

que no es claro si la verbalización del sujeto es la variable controladora. En 

general, los resultados de estos estudios ni apoyaron ni descartaron la 

ocurrencia de autorregulaclón durante el entrenamiento de 

correspondencia. 

Mas allá de la propuesta inicial de Matthews y cols. (1987), Bames-

Holmes y Barnes-Holmes (2000), Dymond y Bames (1997) y Luclano 

(1991, 1992, 1993, 2001), propusieron que la Teoría del Marco Relacional 
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(Hayes, 1991; Hayes y Hayes, 1989, 1992) podía ser un contexto de 

Interpretación pertinente para explorar las propiedades de la relación de 

correspondencia conducta no-verbal/verbal. Luclano (1993) en particular, 

ha sugerido que la propiedad mutua Implicación, o slmetria, puede 

demostrarse dados los estímulos y las respuestas verbales y no-verbales 

que configuran la relación de correspondencia. Esto es, que si el "decir"' 

está relacionado con el "hacern en un contexto relacional particular, es 

posible que dada esa historia, una segunda relación tenga lugar en la que 

el "hacer"' este relacionado con el "declrn. Con el fin de comprender las 

suposiciones subyacentes a estas Ideas, en lo restante del presente 

capítulo se expondrán algunos aspectos generales de la Teoria del Marco 

Relacional. 

Harc:os relac/onales: una visión alternativa de la conducta humana 

La Teoría del Marco Relacional (TMR) surge como una Iniciativa 

conceptual orientada a la comprensión de diversos fenómenos del 

comportamiento humano, que a la luz de los modelos teóricos y 

experimentales tradlclonales en el AEC parecen Inconexos y en ocasiones 

Inconmensurables. Esta teoría tiene como meta Integrar en una misma 

plataforma conceptual los fenómenos psicológicos reconocidos como 

equivalencia de estímulos, nombramiento, entendimiento, analogía, 

~---------------, 
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metáfora y seguimiento de reglas, entre otros. Para lograr este propósito, 

la TMR mantiene los supuestos de que el factor definitorio de todas estas, 

y muchas otras actividades humanas clasificadas como verbales y/o 

cognoscitivas, es el resoonder relacional arbitrariamente aplicable, y que 

éste, puede ser analizado desde una perspectiva absolutamente 

conductual. 

Uno de los rasgos más distintivos de la TMR, es su abierta 

contraposición a la estrategia de continuidad, seguida por Sklnner y sus 

simpatizantes, consistente en la extrapolación directa de los principios 

desarrollados en el análisis experimental de la conducta animal al análisis 

de la conducta humana, Independientemente del grado de refinamiento 

que esta última presente en algunos casos. Un resultado del seguimiento 

de la estrategia de continuidad, es la Interpretación reducclonlsta de las 

conductas de seguimiento de Instrucciones y las conductas de escucha, 

como casos de control dlscrlmlnatlvo simple. Con la Implicación adicional 

de que el estimulo dlscrlmlnatlvo participante, comúnmente llamado 

"estimulo verbal", se Identifica en términos de su forma y/o su procedencia 

(la acción de un hablante), desviando con ello, el énfasis analítico a los 

aspectos,. formales ,de la relación conductual, y al mismo tiempo 

minimizando la participación de la historia relacional desde la cual el 

Individuo puede responder a propiedades arbitrarias del entomo social. 

TfCTS CON 
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El punto de partida y respaldo empírico fundamental de Ja TMR son 

Jos hallazgos obtenidos en los estudios de equivalencia de estímulos, 

debido a que sistemáticamente han mostrado que cuando se enseña a 

sujetos humanos normales, mayores a los dos años de edad, una serle de 

discriminaciones condicionales (típicamente dentro del formato de 

Igualación de la muestra), pueden responder con precisión a relaciones 

arbitrarlas entre estímulos que no fueron ensenadas directamente dentro 

del entrenamiento (Devany, Hayes y Nelson, 1986; Dixon y Spradlin, 

1976). La Interpretación primaria de esta capacidad, difícilmente 

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

términos de las propiedades lógicas de reflexiyidad (A=A, B=B, C=C), 

simetría (si A=B, entonces B=A o si B=C, entonces C=B) y translt!yidad (si 

A=B y B=C; entonces A=C, C=A). Sin embargo, esta conceptualización 

inevitablemente conduce a una visión formalista de los eventos 

psicológicos Implicados en la equivalencia de estímulos. 

La TMR más que postular que Ja conducta se ajusta a determinadas 

propiedades lógicas, ha destacado la aparente correspondencia entre Ja 

equivalencia de estímulos y Jos fenómenos llamados lingüísticos. Los 

puntos de coincidencia más sobresalientes son, su arbitrariedad, 

condlciona!ldad y reversibilidad. Así como en el lenguaje las propiedades 

absolutas de la palabra y las propiedades absolutas del evento/objeto 
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nombrado no se corresponden y su relación depende de convenciones 

ligadas. a las ·prácticas de una comunidad de hablantes; en la equivalencia, 

las propiedades absolutas de una clase de estímulos que funciona como 

muestra pueden ser totalmente arbitrarlas respecto a las propiedades 

absolutas de la clase de estímulos comparativos y su relación depender de 

su participación en un determinado arreglo. En segundo término, el 

significado de una palabra o enunciado es condiciona! a un estado de cosas 

v un contexto determinado; del mismo modo, en la equivalencia de 

estímulos la relación arbitrarla construida a partir del entrenamiento en 

Igualación de la muestra es condiciona! al contexto de relaciones presentes 

en él. Finalmente, en todos los lenguajes naturales y técnicos es posible el 

tránsito del evento nombrado a la palabra y viceversa sin que se presenten 

confusiones de significado; en la equivalencia de estímulos sucede lo 

mismo, una relación unldirecclonal puede ser condición suficiente para que 

se derive una relación Inversa sin entrenamiento· directo. Al ser la 

equlvalencla de estímulos el único tipo de relación conductual en el que 

ocurre esta posibllldad de Intercambio de funciones, Hayes y Hayes (1989) 

han sugerido que ésta es una ruta confiable para la Investigación 

sistemática de los eventos verbales bajo la noción 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 de 

una historia de entrenamiento multlejemplar. Sin embargo, el punto 

central de esta propuesta se deposita en un tipo de responder relacional 

Identificado como Marco Relacional. Un marco relacional, como unidad 

analítica, se define con base en tres propiedades funcionales: mutua 

Implicación, mutua Implicación combinatoria y transferencia de las 

funciones de estímulo (Hayes, 1989; Hayes y Hayes, 1989, 1992). La 

Mutua Imolicaclón, se refiere a la bldlrecclonalldad 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 relación entre B 

y A es implicada en ese contexto. La Mutua Implicación Combinatoria, se 

refiere a las relaciones derivadas de la combinación de, al menos, dos 

relaciones entre eventos que han adquirido la propiedad de mutua 

Implicación en un contexto dado. Se Identifica cuando A está relacionada 

con B y B está relacionada con C y entonces en este contexto es Implicada 

una relación entre A y e y otra entre C y A. Finalmente, la Transferencia 

de las Funciones de Estímulo, se refiere a la modlflcabllldad de las 

funciones de un evento, a partir de su relación con un evento relacional. 

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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misma red y la relación derivada. entre ellos; Los marcos reladonales que 

cumplen con . las propiedades citadas son de coordinación, oposición, 

distinción,.. comparación, jerarqulzaclón, relaciones temporales y 

espaciales, relaciones delctlcas, etc. Por ejemplo, Barnes-Holmes y 

Bames-Holmes (1997) señalan que: 

ftLa Teoría del Marco Relacional emplea el término genérico de 
ftmutua lmpllcaclón" e "lmpllcaclón combinatoria" debido a que 
no todas las relaciones de estimulo son simétricas o 
transitivas/equivalentes. Por ejemplo, si a un sujeto le fue 
enseñado que A es más grande que B, la relación derivada no 
es simétrica (i.e., B es más chica, no más grande, que A). 
Similarmente, si A es más caliente que B y B es más caliente 
que C, C no es más caliente que A, como se requeriría si la 
relación fuera de equivalencia. Más bien C es más frío que A" 
(p. 256). 

El análisis de la relación de correspondencia conducta no-

verbal/verbal a la luz de la TMR, no puede partir de la suposición de que la 

morfología verbo-vocal de la operante "verbal" es definitoria de su función. 

La plataforma Inicial sobre la cual se podría anallzar la correspondencia 

conducta no-verbal/verbal, sería estableciendo, en primer Instancia, la 

arbitrariedad de las respuestas y estímulos que participan en··.·.,;lla, la· 

condlclonal!dad, que mediante el entrenamiento se establece entre estos 

factores y la reversibll!dad, o intercamblabll!dad de las funciones que 

tienen dentro de un determinado contexto, ras conductas Identificadas 
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como no verbales y verbales, luego de una historia de entrenamiento 

unldlrecclonal. Alternativamente, autores como Lattal y Ooepke (2001), 

han planteado como pertinente tomar como punto de partida la 

consideración de sus semejanzas formales con el entrenamiento en 

discriminación condiciona!, o algún otro, capaz de promover la emergencia 

del responder relacional, y luego, Identificando las propiedades funcionales 

de las relaciones derivadas de éste entrenamiento. 

Correspondencia decir/hacer como responder relacional arbitrariamente 

ap/IC6ble 

En este apartado se establecerán algunas de las semejanzas 

formales y funcionales entre la equivalencia de estímulos y el 

entrenamiento en correspondencia decir/hacer. La programación formal de 

la discriminación condiciona! arbitrarla y los procedimientos de 

entrenamiento en correspondencia decir/hacer presentan semejanzas 

notables (Lattal y Ooepke, 2001). En ambos casos, se sigue un formato de 

ensayos discretos constituidos por la ocurrencia de dos eventos estímulo-

respuesta arbitrarlos, separados por un lapso temporal mayor a cero 

segundos entre ellos. El criterio de "igualación" en un caso y de 

"correspondencia~ en el otro, delinean la ocurrencia del reforzamiento 

diferencial, fortaleciendo así, ciertas secuencias de eventos (e.g., círculo 
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rojo-linea vertical, o en el otro caso, "voy a jugar matatena"/la actividad 

de jugar a la,matatena) sobre otras posibles al Interior del entrenamiento_. 

En términos funcionales, ambos tipos de entrenamiento generan una 

historia· de relaciones estimulo-respuesta arbitrarla, es decir, los sujetos 

expuestos a estos entrenamientos llegan a responder con oreclsión a pares 

de eventos definidos en el procedimiento (e.g., dado el muestra circulo 

rojo, elegir el comparativo linea vertical y no el trlángulo rojo; o en el otro 

caso, habiendo dicho ~jugar matatena", lugar matatena y no jugar 

memoria). En sentido estricto, se trata del entrenamiento de una relación 

de simetría, si se considera que las clases que entran en relación, antes 

cumplieron con el criterio de reflexividad o Identidad funcional (e.g., rojo-

rojo y linea vertical-línea 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 el marco de estos procedimientos, la construcción de la relación 

de simetría, representa únicamente el cumplimiento,. de los criterios de 

adquisición en ambos tipos de entrenamiento relacional arbitrarlo. Sin 

embargo, es precisamente en este punto en el que se presentan las 

diferencias entre ambos entrenamientos y con ello la posibilidad de 

observar el responder relacional descrito desde la TMR. 
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En la discriminación condicional arbitrarla, una vez que la ejecución 

Clase Operante de CofTeSPO"dencla Genenillzada 

Oase Operante Clase Operante 
Com-enteA CornDOnente e 

~· N~I ~ N~I ... ... e, e, e, e, .. , .. , e, e, e, e, .., .. , e, e, e, .e, ... ... s• ª• ª• s• c. c. s• ... ... .. ... e, c, ... ... ... ... c. c. 

t ... - .... B,, e. c.. c.. 

Instanda 

Figura l. Operantes de diferente orden Incluidas en una clase operante 
generanzada o de orden superior de correspondencia conducta no-verbal 
verbal. Las mayúsculas representan respuestas operantes de distinta 
topografla. 

de los sujetos alcanza la precisión necesaria dentro de la relación de 

simetría, se programa la prueba de simetría, que con;;lste en la Inversión 

del orden de los estímulos de cada ensayo, modificando su función (el 

estímulo muestra es ahora un comparativo y uno de los comparativos 

funciona como muestra). En esta prueba se observa si los niveles de 

precisión de las respuestas se mantienen a pesar de no recibir 

reforzamiento. La satisfacción de este requisito es evidencia de que la 

relación entrenada es condición suficiente para la derivación de otra 
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relación (su Inversa), mostrando así la propiedad de mutua Implicación 

descrita por, la, TMR. La demostración de otras propiedades rela,clonal':'s 

derivadas, depende fundamentalmente de la introducción de al menos otra 

clase de estímulos y su Inclusión en una relación de simetría con alguna de 

las clases que participaron en el entrenamiento. La emergencia de 

relaciones transitivas, al margen del reforzamiento, constituye la evidencia 

de la propiedad de mutua lmpllcación combinatoria. Como se ha señalado 

antes, la demostración de que un pequeño grupo de relaciones arbitrarias 

directamente entrenadas son condición suficiente para la emergencia de 

otras relaciones con propiedades como las antes apuntadas, cualifica al 

conjunto total de relaciones como un evento lingüístico. 

Por otra parte, en el entrenamiento en correspondencia decir/hacer, 

la construcción de la relación de simetña sigue un proceso un poco 

diferente al descrito antes. Mientras que en el procedimiento de 

discriminación condicional arbitrarla se intercalan aleatoriamente los pares 

de eventos a relacionarse (circulo rojo-linea vertical; circulo verde-linea 

horizontal, etc.), en múltiples ocasiones dentro de cada sesión de una fase, 
, , , 

en el entrenamiento ,en,,corr;,,spondencia,, ;,.e,programa un solo par de 

eventos en un bloque O fas~,,~f.,ª~:': ,1::decír''A-:h,;cE!i- A; fase 2: decir B-hacer 

B, etc.), teniéndCl~~ po~ ICl co,,:,ún, .,,'~:s~Í~ ~~sayCl por sesión. Por ejemplo, 

en una sesión dentro de la fase de reforzamiento de correspondencia para 
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la conducta de jugar con bloques de madera, se Instiga al sujeto para que 

declare que jugará con los bloques de madera y en el contexto de hacer, 

se observa si juega con esto material o no, registrando además, la 

ocurrencia de otras conductas de juego (pueden llegar a ser hasta cinco 

más) que permanecen sin Intervención o en línea base. SI el objetivo del 

estudio es evaluar condiciones de mantenimiento de la relaclón de 

correspondencia entrenada, se refuerza la correspondencia para una 

conducta blanco y al establllzarse ésta, generalmente se Introducen las 

condiciones de linea base o reforzamiento de la verballzaclón para ésta. SI 

el Interés es evaluar la generallzaclón de la relaclón, se programa una fase 

de reforzamiento de correspondencia más 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 

generalización de la relaclón, bajo la condición de reforzamiento de la 

verbalizaclón. 

Las pruebas de mantenimiento, a diferencia de las de slmetrfa y 

transltlvldad, someten la relación arbitrarla de correspondencia 

decir/hacer, a una evaluaclón de la permanencia de una relación de control 

dlscrlmlnati,vo a través del tiempo, dada la ausencia de reforzamiento, o 

dado el refo'rzamlento de uno de sus componentes: la verballzaclón. Es 

decir, estas pruebas, permiten conocer el grado de cohesión de la relación 
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construida, sin determinar si el entrenamiento ha posibilitado o no, la 

derivación del responder relacional arbitrariamente aplicable. 

Las , pruebas ,de generalización, a diferencia de las anteriores, 

eva,lúan 1~' repli~;;,bÍiidad de la relación en otros eventos y condiciones 

diferentes ·a las que participaron en el entrenamiento, proporcionando 

Información sobre los eventos Inmediatos y potenciales a los que es 

aplicable la relación construida. Sin embargo, esta estrategia sólo 

proporciona información parcial sobre las propiedades funcionales de 

arbitrariedad y condicionalidad de la relación, sin aportar conocimiento 

sobre su reversibilidad. 

Adicionalmente, estas pruebas han arrojado resultados 

Inconsistentes (Herruzo y Luciano, 1994), Impidiendo determinar con 

precisión las propiedades de la relación construida mediante el 

entrenamiento en correspondencia decir/hacer. La posibilidad de que dicha 

relación posea propiedades adicionales a las del control dlscrimlnativo 

generalizado (Stokes y Baer, 1977), no puede indagarse mediante las 

pruebas de mantenimiento y generalización solamente. Por otra parte, la 

contrastaclón de la evidencia en este campo de investigación con el 

modelo experim':'.n,~a! .para :, el, 'ariáU~ls. de la conducta operante compleja 

proporcionado por la<;.;,,~; ~~r~l~~<proyectar pruebas adicionales para 

determinar las propiedades de la relación de correspondencia. Por ejemplo, 
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hace falta demostrar Ja derivación del responder simétrico al margen del 

refor¿amlento, para poder afirmar que la relación de correspondencia, 

muestra propiedades de mutua Implicación. 

Luclano (1993), ha discutido la posibilidad de que la correspondencia 

decir/hacer presente propiedades de responder relacional arbitrariamente 

aplicable. Siguiendo Ja idea de que las relaciones legítimamente verbales 

son simétricas, ha discutido la posibilidad de Ja derivación de un responder 

simétrico a partir del entrenamiento en correspondencia: 

" ••• se ha mostrado que dada una edad (mejor diríamos dados 
ciertos prerrequlsltos verbales) Ja correspondencia Decir-Hacer 
favorece Hacer-Decir, pero no vlceversaH (p. 359). 
"Las prerrequlsltas para que surjan tales simetrías nuevas, tal 
repertorio simbólico, es algo que aún no ha sido muy explorado 
experimentalmente (véase Valero, 1990). Para Catanla, Lowe y 
Horne (1990), el surgimiento de Ja simetría automática es algo 
que podría ser común a las relaciones de equivalencia y Jos 
estudios sobre Decir-Hacer. Sin embargo, tal posibilidad puede 
ser confusa. Por ejemplo, Ja simetría Hacer-Decir en 
organismos verbales parece automática, pero ·Si el niño no 
supera Jos 5 años 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 Jos datos mostrados por Israel y o · Leary 
(1973>- (p.361). 

Luciano en esos segmentos expone que Ja posesión de un repertorio 

verbal autodescriptlvo y, ligado a ello, la edad de Jos sujetos, señalan un 

corte importante en la posibilidad de observar la simetría decir/hacer y 
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hacer/decir. Sin embargo, cita el estudio de Israel y O· Leary (1973) como 

un ejemplo de la emergencia de responder simétrico Qautomático" y ello ~o 

ha sido demostrado. Estos Investigadores no demostraron la propiedad de 

simetría directamente como lo Interpreta Luclano (1973), ya que llevaron a 

cabo un entrenamiento 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 

producción de correspondencia conducta no-verbal/verbal y su 

mantenimiento al cambiar a la secuencia de entrenamiento opuesta, 

formaron dos grupos de 8 niños de 4.4 años de edad cada uno. El primer 

grupo, fue entrenado en la secuencia decir/hacer y el segundo grupo, en 

secuencia hacer/decir. Las condiciones experimentales para los grupos 

fueron: línea base, reforzamiento de la verballzaclón y reforzamiento de 

correspondencia en tres ciclos para tres diferentes conductas. En los dos 

primeros ciclos reforzaron una secuencia y en el último clclo, Invirtieron la 

secuencia reforzada. Ellos encontraron que el establecimiento de la 

correspondencia era más rápido y estable en el grupo que fue entrenado 

en la secuencia decir/hacer. y que este mismo grupo logró responder en la 

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

simétrico en niños menores a seis años de edad es hasta cierto punto 

Incierto. Aunque si se sigue una variante de entrenamiento esbozada por 

ella misma: "si se utiliza un procedimiento ( .•. ) en el que se refuerce una 

corresoondencla exolícita que sea una yerballzacjón del niño que relacione 

lo gye diio Iba a hacer y lo que ha hecho"' (p. 360), puede ser más 

probable que emerja. El 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 relación de correspondencia conducta 

no-verbal/verbal. Sin embargo, si se sigue la propuesta de Luclano, y se 

pide al sujeto que diga "voy a hacer X" y luego haga "X" y posteriormente 

se pide que diga o describa lo que dijo e hizo antes, como condición para 

obtener el reforzador, por definición, ya no se está reforzando la relación 

de correspondencia. Se está reforzando la respuesta verbal de descripción 

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 relación de correspondencia. La relevancia 

de la propuesta de Luciano puede encontrarse a la luz de un objetivo 

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

formulación de una regla. 
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Manteniendo congruencia con los señalamientos de Matthews y cols. 

(1987), Barnes-Holmes y Barnes-Holmes (2000), y Hayes y Hayes c1g59, 

1992), para poder observar la propiedad emergente de simetría se 

requiere satisfacer al menos, algunos de los siguientes requisitos en el 

entrenamiento en correspondencia: 1) seleccionar a los sujetos con base 

en algún tipo de evaluación de sus capacidades verbales, a partir de la cual 

se pueda hacer homogéneo el perfil de Ingreso al experimento, 2) entrenar 

a los sujetos, al menos en una fase de reforzamiento dirigida a una de las 

clases de respuesta a relacionarse (e.g., reforzamiento de la verbalización 

y/o reforzamiento del hacer), a fin de tener un índice cuantitativo de su 

relativa Independencia funcional antes del reforzamiento de 

correspondencia, 3) incluir en la fase de reforzamiento de correspondencia 

más de una actividad blanco, de modo que los sujetos sean expuestos a 

una mayor cantidad de ejemplares de la relación a construir, 4) exponer a 

los sujetos a múltiples ensayos independientes de correspondencia dentro 

de cada sesión o concentrar en un ensayo más de una conducta blanco a 

declarar y realizar en el escenario de hacer, 5) reforzar la secuencia 

decir/hacer y hacer/decir para evaluar a partir de cual de ellas emerge el 

resp,onder simétrico con mayor preci!)lón,: 6) ,programar. la prueba de 

simet~ía hasta haber satisfecho un cri't~;:;;:, clei' estabilidad explícito en la 

fase de correspondencia, 7) no programar reforzamiento alguno durante la 
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prueba de simetría, 8) representar gráficamente la correspondencia como 

el dato central del estudio, y no la frecuencia de Intervalos en los que se 

registra la ocupación del sujeto en la actividad blanco, 9) hacer un análisis 

de probabilidades condicionales a fin tener un criterio funcional de la 

formación de una clase operante compleja. 

El presente estudio recupera los lineamientos antes enumerados y 

tiene por objetivo observar si el entrenamiento en correspondencia bajo 

cualquiera de sus dos secuencias básicas: decir/hacer o hacer/decir, es 

condición suficiente para que preescolares con repertorios autodescrlptlvos 

no correspondientes puedan responder a una relación de correspondencia 

Inversa a la entrenada. 

La obtención de un resultado positivo en este sentido, tendrá 

Implicaciones en diferentes niveles para la TMR. En primer término, 

constituirá un avance en el análisis de la relación de correspondencia 

conducta no-verbal/verbal como un fenómeno lingüístico descriptible en los 

términos que establece la TMR. En segundo término, permitirá Identificar 

dentro de cual secuencia de este procedimiento de entrenamiento es más 

probable promover el responder relacional. Finalmente, posibilitará 

Identificar algunos de los controles necesarios para la adquisición de la 

relación arbitrarla decir/hacer en niños pequeños. En caso contrario, se 

contará con evidencia de que la correspondencia conducta no-
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verbal/verbal se ajusta más a un caso de control discriminativo simple, 

como se le ha tratado en el pasado. 
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MÉTODO 

Seis niños p.reescolares con edades dentro de un rango de 3.4 a 4.4 

años. Todos ·.ellos fueron seleccionados tomando en cuenta el 

consentlmlento:de·sus madres y profesoras, no haber participado antes en 

un entrenamiento en correspondencia decir/hacer, y no haber mostrado 

correspondencia decir/hacer y hacer/decir (ver procedimiento). Se 

asignaron aleatoriamente a dos grupos. El grupo A (hacer/decir), contenía 

dos niños y una niña, con una edad promedio de 3.4 años. El grupo B 

(decir/hacer), dos niñas y un niño, con una edad promedio de 3.8 años. 

Todos ellos asistían S días a la semana al Centro de Desarrollo Psicológico 

"Carrusel" ubicado en la Unidad Habltaclonal C. T. M. Atzacoalco, 

Delegación Gustavo A. Madero, o. F. 

Escenario 

Se usaron dos aulas adyacentes entre sí. Un aula, cuyas dimensiones 

fueron de 3 m x 2.80 m, se usó como escenario de reporte/reforzamiento 

(de ahora en adelante: escenario 1). En ésta, habla una mesa pequeña y 

dos sillas, una para el experlmentádór.y otra para el sujeto. En la mesa se 
- . . ' :~. ___ ¡ "' ' ··-- . ,_' '. ' -

., .. , ·· .. ··.· -"·' ·.' - '. 

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

fotografías a color. La segunda aula, escenario de hacer (de ahora en 
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adelante: escenario 2), tenía las mismas dimensiones que la anterior, y en 

ésta; había dos, mesas alllleadas 'que completaban'una longitud de 1.80 m. 

so.bre éstas se .."ncontraba. u~ aparador dE! madera dividido en 6 cabinas 

horlz;:,ntales' ,de' '30 'cm· x 30 cm 'x 30 cm,. cada una con una puerta de 

ple~lglás"t~~ns~'arE!~te (ver' ~gura 2). En cada cabina se colocó un juguete 

distinto correspondiente a cada una de las 6 fotografías, variándose su 

ubicación en cada sesión. Frente al aparador había una sllla pequeña y 

aproximadamente a 1.3 m de cada lado de ésta, una sllla para cada uno 

de los dos observadores. 

!R~B88B.~ 
' 180 cm · -· " · ' 

Figura 2. Panel con seis cabinas Independientes y puertas de plexiglás 
transparente .. 
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Materia fes 

Juguetes de seis tipos: 25 Bloques Lego", paquetes con 10 barras de 

plastilina, rompecabezas (24 piezas), 28 bloques de madera, set de dibujo 

(10 crayones y 3 hojas blancas), 4 muñecos de acción. Fotografías a color 

tamaño 4x de cada uno de los juguetes. Reforzadores: diversas golosinas 

como chocolates, caramelos suaves, etc. 

Instrumentos 

El experimentador empleó un formato de registro que Incluía 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 

duración de 20 min. divididos en bloques de 10 s. Las conductas 

registradas con relación a cada uno de los juguetes elegidos fueron:~ 

funcional, definido como el usar de modos convencionales el juguete 

disponible y ~ definida como cualquier otra actividad diferente a la 

anterior (ver anexo 2). 

Se calculó la confiabliidad entre observadores para cada conducta en 

cada sesión, mediante la formula C = acuerdos/acuerdos + desacuerdos x 

100 (Bijou, Peterson y Ault, 1968). 

Procedimiento 
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Cada día después del recreo, el experlm~ntador ·solicitó a las 

maestras que permitieran la salida de. los. sÜjetos, .urió por Úno.v:slemp~e 

en el mismo orden •. conducléndolos.:al escenario .correspondiente según la 

secuencia de .entrenamiento y fase. . ·. ( <:·;. · ··.;,, ' : ·.. •. < 

Selección de suietos. 11 niños que cumplie!:o.n con el requisito de 

edad fueron observados por 6 días cada·un~ .. ~~;:;·~~o.de dos.secuencias de 

entrenamiento en correspondencia _tiaceriéiec1r y decir/hacer, 

alternadamente. 

En la secuencia hacer/decir, cada nlfio ·era llevado al escenario 2 y se 

le decía: ttEn estas cabinas hay juguetes con los que puedes jugar. Lo que 

tienes que hacer es abrir una cabina 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 c;:ablna ·el juguete que usaste para poder escoger otro. Solo 

deberás jugar' con uno a· la vez. Podrás jugar hasta que yo venga por ti". 

Se le permitía jug:"r. por. un lapso de 15 mln. Enseguida, el experimentador 

conducía a cad.a· niño. al. escenario 1 y le mostraba las 6 fotografías de los 

juguetes· preserites.• en las cabinas y le decía: ftMlra estas fotograffas y 
-~;·~~ 

aparta las ·qúe.'.ter'iga·ií los juguetes con los que jugaste hoy". una vez 
·~, "· 

reallzado·esto; .. sé'1e·.C1ecra: "Ahora dime con cuáles juguetes jugaste". El 
':.-:.-~.',·-'->':~,.._·~·· ' . 

sujeto debíá. responder; "Jugué con --- y con ___ y con ___ ... En 

caso de que no lo hiciera así, se Instigaba para que su respuesta tuviera la 
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forma declarativa especificada, Independientemente de los juguetes 

mencionados · en ella. Una · vez concluida la entrevista, el niño ·era 

conducido a su'salón.': 

En· la· seé:::IJ~~~l~ declr/haceri. estando'.cada 'nli'Ío. en el éscenario Í, se 

le mostraban· .. 5····iotog~~~~~'. d~ JIJ~IJ~t~~frv ;;ieoA1.i}.ci.i~r~: .·.~Mira estas 

fotografías y aparta' como ~~xlrr;o 3 ci'~e tengá~ 16'~. }Jgu~t:~.:;~~~ los que 
,,.~.,,.- ·'.···,'",~:~· .. ,«.-~> ··--~.·,· .. ,;·"- "'-.,1•.::··-'~; . ., ... ,,,_,:_·<..,,-,.,,._:<.;~~:- "" ·-·-·". 

quieres juga,-· .tiC>'/:-'!' Ur;::~·~vei(r~~ii;ac::IC> ;;i;t~; ~e le.:deéiá:< ;.Mira las 

fotografías qu"' tÍ;;ri'~s:-id.í.;;e .icon cuáÍes juguetes va;; a Jug.;_r?~. El niño 
.';:'~ ;, ., :·~ .. ·,, 

debla re~ponder~ .;.Voy a 1jlJgar con --- y con --- y. con _' ___ n. En 

caso de· q:u~ ni:>'·1:;,',tai~1era asl, se le Instigaba para que su respuesta tuviera 
' .. -.::_.:..;----···-' - -. 

la forma'•c!E!fla'ratl1{a, especificada, Independientemente de los juguetes 
, .. _,--·., .... _;··.,_\. 

mencionados en ella. Inmediatamente después, era conducido al escenario 

2, en do~:él~.·'e1'•experlmentador le mostraba el aparador diciéndole: ~en 
estas cabinas' están los juguetes que viste en las fotografías. Ahora puedes 

jugar co~:"·ellos •. Lo que tienes que hacer, es abrir la cabina que tenga el 

juguete qlJe quieres usar, sacarlo y jugar con él. Cada vez que quieras -- . ' ~' .. - . 

cambia·~ ~·E,j·u.guete tienes que guardar en su cabina el juguete que usaste, 

p~ra ·~Ód~~·~scoger otro. Solo deberás jugar con uno a la vez. Podrás jugar 

hasta que yo ·venga,., por ti'.'~ El periodo de juego duró 15 min. y dos 

observadores registraban las· con.ductas de juego del niño. Una vez 
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concluida la observación, el niño era conducido a su salón sin que hubiera 

Interacción adicionar. En ninguno ele los.casos hÍJbo
0
reforzamiento> 

Los niños i:uyás ··declara.clones de •.juego, previas y' posteriores, 

resultaron • no' cofr~JJ~~;~..;i~~ '.t~n ~r'.. ¡,¿~;,,~º y ~ tipo 'ci~ i,·~t.;riales 
emplead.os~:-~ q:ue,a~~~á~~ ·mostrara·n··eS-te·i~O'f:ri~OrtaiTI1e·nto,'a1 mé.nos en 4 

de 
·._ -. '<<· ~,·· .. ::· 

las . 6 ·:sesiones, de este estudio. 
·: '• ., ·.·\· ... ~-~ .'-/~ ,. 

Posteriormente, mediante sorteo se asfgn!3'¿6'~·treS sujetos al grupo A, para 

ser entrenados de acuerdo a la secúen~ia.'hacer/déclr y tres sujetos. al 

grupo B, quefueron entrenados en l.; seii·~~ci~·d;,,clr/hacer. 
Unea Base. En esta fase, cada:· g,:Upo de sujetos fue observado 

·- --. --_- _,._, 

dentro de una de las secuencias .. descrltas en la fase de selección. Los 

sujetos del grupo A, fueron entrenados en la secuencia hacer/decir y los 

sujetos del grupo B,· en la:seéuencla ·decir/hacer. Cada sesión fue igual a 

las descrftaS~--en ·-,-~ ~~-~~::·-~~:;~i~-.~~é:lón, excepto por que Ja duración de cada 
<.:--'-,.,.-< ;. ,-'-':.~J.:,. 

sesión a p~~r~:.: d_~·- eSt~ ;,:cóOcilc16n fue de 20 minutos~,• No se programaron 
:{:i ;, .. - . ·' ¡ 

consecuenci;;,·s'cÍ·~.;·..¡¡·ngÚr; tipo durante esta fase y se dio por terminada al 

cumpllrsei.s sesiones': 

En esta fase se repitieron las 

condiciones de· la línea base para ambos grupos, con la excepción de que 

se entregó un reforzador contingente a la verbalización. Los sujetos del 

grupo A, en el momento en que apartaban las tres fotografías de juguetes 
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y reportaban haber jugado. con ellos, lndependlen.temente de haberlo 

hecho, recibían el reforzador;. Estos sujetos ne;> recibían· reforzador cuando 

apartaban una can,tldad de . ro.~ografías · diferente de tres· y las· tres 
'. ·.<--'. :.'·', ·'. - . ---~: -' .. ··:· .·- ... -~ : .. -' 

fotografías y su.nonibrarrlÍ;;n,to ;.;·~·;e correspondían. De modo semejante, 

los sujetos. del gru'po, B al apartar las tres fotografías e Indicar que jugarían 

.;::; . -._;:':·,-;·:.:-:1::'<···:·:<:::."' 

el escenado 2 '105 llegaran a usar. Esta fase se dio por terminada al 

cumplirse 5 sesiones. 

Reforzamiento de Correspondencia. En esta fase se repitieron las 

condiciones de las dos fases anteriores, con excepción de que el reforzador 

se hizo contingente sobre la correspondencia de la conducta no-verbal y 

verbal del sujeto según la secuencia entrenada. Para el grupo A 

(hacer/decir), después de jugar en el escenario 2, el sujeto era llevado al 

escenario 1 en donde se le preguntaba "ldlme con cuáles juguetes 

jugaste?'', y sus respuestas eran cotejadas con el registro observacional 

del día. El experimentador entonces decía: "Porque jugaste con~ con 

___ y con ~ y lo dijiste, te has ganado un regalo" (dándole a 

escoger una golosina). Cuando el juego registrado y la declaración del 

sujeto no •. se correspondan el experimentador decía: "Porque jugaste con 

___ , con ___ y con ~ y no lo dijiste (o y solo dijiste haber 

jugado con ___ ), no te puedo dar un regalo (señalando a las golosinas). 
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Mejor suerte para mañana". Esta fase terminó cuando por 5 sesiones 

consecutivas las conductas verbales y no-verbales del sujeto se 

correspondieron. Para el grupo B (decir/hacer), hecha la declaración y 

concluido el periodo de juego, el· sujeto era conducido al escenario l. En 

éste, el . experimentador revisaba . el forma.to de uno de los observadores 

verlftcando que el sujeto ,h~bleri;i j~ga(fo funcionalmente con los 3 juguetes 

declarados por.un· 1apso • ..:ir~1~0 '~~ GO segundos cada uno y ent~nces le 

decla: "PorquedljÍsÍ:e q'i:,e'1t>i>s"~j.:Íg~r con.....::.._:_. con·_··_. __ y cc:>n_· ___ , 

y 10· hlcls'te,'t~ í{)i~~;~~~~~~r~~\~~~~16H (dándole a escoger;úna:'101oslna). 

Cuando la clecl~~~~!~_riciiL~Yie,t,()Y el juego registrado no:os.~~orrespondían, 
el experlm.;,~t~d.;~·:cjJd;;'f •. ~·¡;c:i~~~e dijiste que Ibas a jug<i; ~6.:i ~ con 

_.-- "'"'-~·, .. ~¿~ . :¿._~~ti;'.-.. :,,~·~~'~.:_;,_- . -- '.:·~:....·=~·'-

___ y cC>n ~·-y'na";IC>_tilclste·co sólo jugaste cori ~·de los que 
' . - ,.- ~-1::-:·_t',·-,:\;'-;"-.. -c.-,< •• , • - -· ·-. - -

dijiste), no· te.· puedo :;dar• un: regalo (señalando ·a. las '.golo-slnas). Mejor 

suerte para· ~:~~~~:~-~~~:f~;::[~~l~~:-~~, :. -~-L y. 
:\ . 

. · !,_"0,·.=_·J: o,;' o¡.= - -.:J -·~¡;;_~- •o'.o ·• 

a una secue~~I~: de;,;l~lhac.;.~, ;:,,lent~s que el grUpo B :•(decir/hacer) a la 

secuencia hacer/decir.- No se programaron c~n~ecu~n~las de ningún tipo. 

Esta fase tuvo una duracÍón ·de 3 sesiones. 

r1,L>:·-c· ....., I 

Frq 1J_¿ :\p r';>TQF.N 1 .n.u'-·-' ·-·- UJ:\_ .w _ 
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RESULTADOS 

Durante todas las sesiones, la confiabilidad entre observadores se 

calculó mediante la formula: C = acuerdos/acuerdos+desacuerdos x 100. 

La confiabilidad promedio se obtuvo sumando los porcentajes de 

confiabilidad de cada sesión v dividiendo este resultado entre el número 

total de sesiones. La confiabilidad promedio para las conductas de juego 

funcional fue de 98.4º/o con un rango de variabilidad de 93º/o a 100°/o. 

La confiabilidad promedio v el rango de varlabllldad para cada 

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

Tabla 1 
Rango v media de la confiabilidad entre observadores por actividad v 

grupo 

Actividad 
Lego 
Plastilina 
Rompecabezas 
Dibujo 
Bloques 
Muñecos 

Grupo A 
Rango 
92-100 
93-100 
93-100 
96-100 
95-100 
98-100 

Relación de correspondencia 

X 
97.7 
98.6 
97.9 
98.4 
98.7 
99.1 

Grupo B 
Rango 
90-100 
95-100 
96-100 
94-100 
94-100 
92-100 

X 
94.3 
97.2 
98.4 
98.0 
97.8 
96.3 

El registro de las conductas no-verbales v verbales de cada sujeto respecto 

al juego funcional con tres de los seis materiales disponibles en cada 
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sesión, constituyó el dato básico del presente estudio. Considerando la 

ocurrencia/no ocurrencia de las conductas no-verbales y verbales relativas 

a jugar, se categorlzaron cuatro secuencias excluyentes entre sf, estas 

son: correspondencia positiva (dijo/jugó), correspondencia negativa (no 

dÜo/no jUgó), no correspondencia de omisión (no dijo/jugó) y no 

correspondencia de recorte (dijo/no jugó). 

En la figura 3 se presenta la frecuencia de ocurrencia de las cuatro 

categorías de correspondencia y no correspondencia, a través de las 

sesiones de cada fase experimental para los tres sujetos del grupo A 

(hacer/decir). Cada sesión está representada por seis cuadros, cada uno 

correspondiente a una de las seis opciones de juego dentro de la situación 

experimental. Los cuadros obscuros en la parte superior de cada gráfica 

representan la ocurrencia de correspondencia positiva Uugó/dljo) y los 

cuadros vados, representan la ocurrencia de correspondencia negativa (no 

jugó/no dijo). Los cuadros obscuros en la parte Inferior de cada gráfica 

representan la ocurrencia de no correspondencia de omisión (jugó/no dijo) 

y los cuadros ,vacíos, representan la ocurrencia de no correspondencia de 

reporte (no':jUgó/dljo). El. máximo de ocurrencia de cada una de estas 

categorías por ~:~l~n :fue' t~es, ya que los sujetos deblan ocuparse en tres 

actividades de juego y realizar únicamente tres reportes verbales de 

actividad. A continuación se describe el comportamiento lntraseslón e 
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lntrafase de cada una de estas categorías, en términos de su frecuencia de 

ocurrencia. 

Correspondencia oosttlva. Esta categoría ocurrió 

~ 
:z 
w o 
:z 
2 
V> 
w 
g§ 
8 .... 
o 
V> 

~ 
u 
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Figura 3. Correspondencia y no correspondencia conducta 
no-verbal/verbal a través de diferentes condiciones 
experimentales para el Grupo A. 
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Ininterrumpidamente a .través de todas las fases del estudio, en todos los 

sujetos. En términos: generales,· presentó·.::1nc:r:ementos en el número de 

Instancias por. sesión, de. Úna f¡jse'· a otrá>.aicaf1;,,,;'f1do su valor máximo de 

tres Instancias >por sei¡;¡~·n·:~."lcla E!!./I~al ~~ la/fase de reforzamiento de 

correspo~~.e"c~'~~\1.~,;n;~z\t,?i~·~t~>fJ~:?~~t&i~~'.:;•f fase de inversión. 
Conslderanda··comci: punto •. de ·.partldaila.;ocurrencla 'de .úna Instancia por 

. . . -::-'.-,: '. ;,_:- ~;":~:: _ .. ,~¡;,~1<~-;-~~,~::~f~::~~;,. .--:~~~ - ... --~;-,.~/H:: -1~-" 
sesión du.rante la. línea base;•;ia fase~de._reforzamlenta·de verbalización, no 

parece habe~;.t~~:í~;·~S;6~;~~~'.i~,~~~{~_SJ~~~i7~~~{~1?td.t~\~e las últimas 2 

sesiones, en las que. se· obse.Van das· e Incluso tres Instancias por sesión. 

El reforzamiento de correspondencia, resultó· en la a·currencla consecutiva 

de sesiones con tres Instancias en los casos de Edwln y Luisa, mientras 

que Miguel, mostró una notable varlabllldad lnter e lntraseslón, hasta que 

logro satisfacer el criterio de establlldad establecido. En la reversión de la 

secuencia, Edwln y Luisa se mantuvieron en tres Instancias en las 3 

sesiones que duró esta fase. A diferencia de éstos,,.Mlguel mostró dos 

instancias en la penúltima sesión. 

Correspondencia negativa. En términos generales, el 

comportamiento de esta categoría en las diferentes fases experimentales 

es semejante al de la categoría anterior. Durante la línea base, las 

sesiones con dos Instancias fueron las más frecuentes en Miguel y Edwln, 

mientras que se mantuvo en una Instancia casi toda la fase. Durante el 
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reforzamiento de verbalización, no hubo cambios en la frecuencia en los 

casos de Miguel y Luisa; sin embargo, Edwln, presentó un -incremento 

progresivo desde uno hasta tres en las 2 últimas sesiones. El 

reforzamiento de correspondencia no produjo una tendencia identificable 

antes de las últlmas S sesiones de estabilidad. En la reversión de la 

secuencia, se observó en las 3 sesiones la máxima frecuencia en los tres 

sujetos. 

No correspondencia de omisión. Esta categoría se presentó 

asistemátlcamente dentro de cada fase experimenta!, 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 presentó 

aslstemáticamente hasta un poco más de la mitad de ,la fase en todos los 

sujetos, desapareciendo a partir del Inicio del periodo de estabilidad de la 

correspondencia positiva. 

No correspondencia de reporte. A semejanza de la categoría 

anterior, la no correspondencia de reporte, mostró alta variabllldad en su 

ocurrencia por sesión durante las fases de línea base y reforzamiento de 

verbalización, desapareciendo dentro de la fase de reforzamiento de la 
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correspondencia. En la línea base, la frecuencia común fue de dos 

Instancias por sesión.· para· todos los sujetos• sin _embargo, en dos 

ocasiones lndepené:Hentes,·esta'categoriá mostró tres Instancias_ por.sesión. 

Durante el refo:Z~~le~~o de verballzaclón; se ~~nt~'&a·1a'.frec~encla _de 
. ' . ·- .. .. . . ' ' ' " - ' . ·-~ ' . ' 

dos 1nstanc1;;;; ~ª~~:'Luisa; ~In embargo, rí11gu~1 ~ eC:I,,;.;¡;:_' n'l,;st;:¡,;ro~ una 
<<:.'' ,,::-" ;:/ 

tendencia• a. la. cÍésap.;ricÍón d~ esta . categoría ·.j.;,;l:rt;·~.;,'e;.'i:;; fase; La fase 
'--' - ·.,,.)~.:¡ -

de reforzamiento de correspondencia, denota un :ci,'n'lb1c/1,,:;po'rtante en la 

ocurrencia de esta categoría, al presentarse con una Instancia en cada una 

de sus esporádicas ocurrencias en la fase. Finalmente, en la reversión de 

Ja secuencia,. no se observa. 

En la figura 4 se presenta la frecuencia de ocurrencia de las cuatro 

categorías 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 la figura anterior, cada sesión está 

representada por seis cuadros, cada uno correspondiente a una de las seis 

opciones de juego. Los cuadros obscuros en la parte superior de cada 

gráfica representan la ocurrencia de correspondencia positiva (dijo/jugó) y 

los cuadros vacíos, representan.la ocurrencia de.correspondencia negativa 

(no dijo/ rÍo:ju~ó).·i.'.os :i:~~dros o~scúr.;;;; erí'0 1a:p~rt;,, Inferior de cada 
.,_. ,··.·~ :;: "' ,:, ... ··~'._:~.: >>. <:2"' --~;.::~_--: .. :--: ·-- "'-- '· 

gráfica representan la ocurrenda de_ no C:_o'rrespc:indenda de omisión (no 

dijo/jugó) y los cuadros vacíos, representan la ocurrencia de no 
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correspondencia de reporte (dijo/no jugó). A continuación se describe el 

comportamiento de cada una de estas categorías en términos de su 

frecuencia. 
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Figura 4. Correspondencia y no correspondencia conducta 
no-verbal/verbal a través de diferentes condiciones 
experimentales para el Grupo B. 
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Correspondencia positiva. Independientemente del sujeto, esta 

categoría, se presento en todas las sesiones de, las fases experlmentales, 

con una frecuencia variable dentro de las fases de línea base y 

reforzamiento de verbalfzac!Ó,.;/,estab!l!zándose en tres ocurrencias por 

sesión dentro de las fases de reforzamiento en correspondencia y 

reversión de la secuencia. Durante Ja linea base, se observa en Jos casos 

de Gerardo y Fátlma, 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 Ja fase de reforzamiento de verbal!zaclón, los 

tres sujetos presentaron dos Instancias en la mayoría de las sesiones, sin 

embargo, solo en Gerardo se observa este número de Instancias por 

sesión consistentemente dentro de la fase. El reforzamiento de 

correspondencia produjo un efecto casi Inmediato en Gerardo y Rosa que 

Incrementaron la ocurrencia de correspondencia por sesión a tres hasta el 

final de Ja fase. En el caso de Fátima, dos ocurrencias por sesión 

dominaron la escena antes de la estab!l!dad. La frecuencia máxima se 

observa en todas las sesiones de la reversión, en todos los sujetos. 

~rrespondencfa negativa. Esta categoría inicia con un número de 

Instancias por sesión mas alto que la ca,t~goria ,,anterior, sin embargo, a 

través de fas fases, mantiene un comportamiento semejante al de ésta. 

Durante la línea base, el número de Instancias por sesión más frecuente 
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fue de dos. Aunque Rosa y Gerarclo en sesiones Inconexas, lograron tres 
• ' • • • : 1 - •• , ,. • •• -. - -

Instancias por sesión. El reforzamiento de. verbalización.· no parece haber 

modificado ~rdei:iada.mente e.1 número de Instancias por sesión, excepto en 

el caso de : Ge~rdÓ . quien:· pasó de dos a tres Instancias en las 3 últimas 
- ~ - . - - -.. :; , 

sesiones •. ·El" reforzamiento de correspondencia mantuvo el número de 

Instancias; Pc;>r sesión entre dos y tres en todos los sujetos. No se observa 

un periodo mayor a tres sesiones consecutivas de estabilidad en tres 

Instancias, previo al cumplimiento del requisito de establlldad de la fase. 

En la reversión de la secuencia, se observa en todas las sesiones tres 

ocurrencias, en los tres sujetos. 

No corresoondencfa de omlsj6n. En general, esta categoría se 

presentó aslstemátlcamente 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 línea base y 

reforzamiento de la verbalización, llego a ocurrir también con dos 

Instancias en sesiones no consecutivas. Dentro de la fase de reforzamiento 

de correspondencia, el número de Instancias por sesión se mantuvo en uno 

y su ocurrencia dentro de la fase se hizo aslstemática hasta su extinción, 

exceptuando en el caso de Rosa. Esta categoría dejó de presentarse al 
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Iniciar la estabilización de esta fase. Durante la Inversión de la secuencia 

no ocurrió. 

No corresoondencJa de reporte. Esta-·· clase de· no ·correspondencia, 
--·-·-·e - ·• 

mostró varlabllldad moderada en su ocurrencia po; sesión durante las 

fases de línea base y reforzamiento • d~ ~~~tl~ll_z~¿ló~, d<;~apareclendo 
dentro de la tase de reforzamiento de 1i'i\é:C>rie~pÓ..;dellé::1a;' eóJa fase de 

linea base, el número de Instancias por ~~~iÓ~~~s'(;:~¿.'.~n~~ f{,'e .de.uno, 

aunque en el caso de Fátlma, pueden observarse·dos lrista~cia·~'i>oi- sesión 
~ ·,: :'·::/-:>:'.: ,. ' 

en 4 sesiones consecutivas. El reforzamiento de verballzac16ií; parece 
. . ' - . . 

haber promovido la ocurrencia de un número mayor de se.S10.nes con una 

Instancia de esta categoría y la aslstematlcldad en su ocurrencia, hecho 

que es notable en Gerardo. Durante la fase de reforzamiento de 

correspondencia, el total de las ocurrencias fue de una Instancia por sesión 

presentándose esporádicamente hasta antes de la mitad de la fase. Esta 

clase de respuesta, no se presentó en la fase de Inversión de la secuencia. 

En resumen, las cuatro categorías de correspondencia y no 

correspondencia en el grupo A, mostraron variaciones moderadas en el 

número de lnst<:inclas .observadas por sesión a través de las fases del 

estudio. En.: téi-mlnos· .. generales, el número de Instancias de 
'·-·<~<· 

correspondencia positiva dentro de las fases de línea base y reforzamiento 

de verbalización fue de una por sesión, aumentando a tres Instancias por 
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sesión, en la fase de reforzamiento de correspondencia. La 

correspondencia negativa mostró un aumento semejante dentro de las 

mismas fases; de dos a tres Instancias por sesión en la fase de 

reforzamiento de correspondencia. Estas dos categorías de 

correspondencia mantuvieron una frecuencia de tres Instancias por sesión, 

en la fase de Inversión de la secuencia. La no correspondencia de reporte, 

mostró un cambio semejante pero en sentido contrario. Fue de dos 

Instancias por sesión en las fases de línea base y reforzamiento de la 

verbalización a una Instancia por sesión en la tase de reforzamiento de 

correspondencia. Asimismo, mostró una ocurrencia constante en las 

primeras dos fases y en la fase de reforzamiento de correspondencia su 

presencia fue aslstemática y se extinguió. El comportamiento de la 

categoría de no correspondencia de omisión, se mantuvo en general con 

una Instancia por sesión y no mostró variaciones relevantes hasta su 

extinción, dentro de la fase de reforzamiento de correspondencia. Estas 

dos categorías de no correspondencia no ocurrieron en la fase de Inversión 

de la secuencia 

En términos generales, el grupo B mostró resultados semejantes. El 

número de Instancias de correspondencia positiva dentro de la fase de 

línea base fue de una por sesión, aumentando a dos Instancias por sesión, 

en la fase de reforzamiento de verbalización, y a tres Instancias por sesión, 

'f: c,c í""'N 
::::-'Ti'j\I 
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en la fase de reforzamiento de correspondencia. La correspondencia 

negativa, se mantuv·o. en dos Insta ricias ··por sesión _·dentro de_ las fases de 
' -- .. • '· \, 

línea base y reforzamlent~ dE! verbaliza,~ión, ;~u!;"erita.~do a tres Instancias 

por sesión, en' la; fase',: de :.'reforzamíento' de : corresponcÍericla.'·: EStas dos 
\: 

categorías de C:b'rrE!sp~ri<lE!ric1a 
-· :1:.:, ·;.-<-,'-·-· '~"·,.--> <> ·:·~--~'.:/ 
mantuvieron_::: una ·::'frecuencia 

" 
de tres 

Instancias por: ;:;~~1Ó;, en Ía fase . de, l~ve,;_íóri'~~~'· I~. secuencia~ La no 

corresporÍdencla_:~~;;eporte, mostró un camb1~-~E!.1'1eJa~te pero en sentido 

cbntrarlo;··, Fue de dos Instancias por sesión en la fase de linea base a una 

Instancia por sesión en las fases de reforzamiento de la verbalización y 

reforzamiento de correspondencia. Asimismo, ocurrió constantemente en 

las primeras dos fases y en la fase de reforzamiento de correspondencia su 

presencia fue aslstemátlca, extinguiéndose. El comportamiento de la 

categoría de no correspondencia de omisión, siempre fue de una Instancia 

por sesión y no mostró variaciones relevantes hasta su extinción, dentro 

de la fase de reforzamiento de correspondencia. Estas dos categorías de 

no correspondencia no ocurrieron en la fase de Inversión de la secuencia. 

Análisis de probabilidades condicionales 

A fin de examinar si el reforzamiento diferencial de la 

correspondencia hacer/decir o decir/hacer, contribuyó a la formación de 

una clase operante de orden superior en los sujetos de cada grupo, se 

realizó un análisis de probabilidades condicionales (Matthews, cols., 1987), 
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para cada una de las categorías de correspondencia y no correspondencia, 

a través de todas las fases del estudio. 

Tabla 2 
Probabllldades condlclonales para diferentes clases de relación conducta 

verbal/no-verbal a través de fases y grupos experimentales 

Hace/ No hace/ Hace/ No No hace/ 
dice No dice dice Olee 

Grupo A 
Unea Base 0.33 0.63 0.37 0.67 
Ref. de Verbalización 0.48 0.62 0.38 0.52 
Ref. de correspondencia 0.86 0.86 0.14 0.14 
Inversión de relación 0.96 1.0 o.o 0.04 

Grupo B 
Linea Base 0.44 0.67 0.33 0.56 
Ref. de Verbalización 0.59 0.65 0.35 0.41 
Ref. de Correspondencia 0.93 0.84 0.16 0.07 
Inversión de relación 1.0 1.0 o.o o.o 

Nota: El número de sesiones para el cálculo las probabilidades condicionares de 
cada fase fue dlst:lnto. La línea base y reforzamiento de verbalización Incluyeron S 
sesiones, el reforzamiento de correspondencia tuvo un rango de 9 a 16 sesiones y 
la Inversión de relación tuvo 3 sesiones. 

La tabla 2 presenta las probabllldades condicionales de cada una de 

las clases de relación conducta verbal/no verbal en cada fase experimental 

para cada grupo. Estos datos sugieren que el reforzamiento de 

correspondencia, en los dos grupos, modificó claramente las 

probabilidades de todas las clases operantes analizadas en este estudio, 

Incrementando la probabilidad de ocurrencia de las categorías de 
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correspondencia positiva y negativa y disminuyendo la probabllldad de 

ocurrencia de las cátegorfas de no correspondencia de reporte y de 

omisión. 

Las -probabilidades observadas, en ambos grupos, durante la linea 

base, muestran que las únicas clases operantes que rebasan 
, . .:-,.~-, ,. 

moderadamente el nivel de azar (¡;¡_ = O.SO). son las de correspondencia 

negativa y 'no correspondencia de reporte. La fase de reforzamiento de la 

verbalización redefinió las probabilidades de la siguiente forma: 1) no 

modificó la probabflfdad de ocurrencia de las categorías de 

correspondencia negativa y no correspondencia de omisión, 

permaneciendo por encima del nivel de azar sólo la primera, 2) generó un 

cambio proporcional (Q = 0.15), aunque en sentido contrario, en las 

categorías de correspondencia positiva y de no correspondencia de 

reporte, manteniéndolas cerca del nivel de azar. La fase de reforzamiento 

de correspondencia, formó y polarizó dos grupos de categorías: la 

correspondencia positiva y negativa Incrementaron a probabilidades 

superiores a 0.84 y las categorías de no correspondencia de reporte y de 

omisión decrementaron a valores Inferiores a 0.16. Esto mismo se observa 

en fa fase de reversión con probabflfdades mayores a 0.96 para 

correspondencia positiva y negativa e Inferiores a 0.04 para la no 

correspondencia de omisión y reporte, respectivamente. 
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DISCUSIÓN 

El presente estudio se diseñó a fin de observar si el entrenamiento 

en correspondencia en cualquiera de sus dos secuencias básicas: 

decir/hacer o hacer/decir, era condición suficiente para que preescolares 

con repertorios autodescrlptlvos no correspondientes pudieran responder a 

una relación de correspondencia Inversa a la entrenada. 

Los hallazgos de este estudio pueden resumirse señalando que seis 

niños preescolares en un rango de 3.4 a 4.4 años de edad, con repertorios 

autodescrlptlvos no correspondientes, dada la Inconsistencia e Imprecisión 

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 niños, expuesto a entrenamiento en 

correspondencia decir/hacer o hacer/decir, mostraron consistencia 

comportándose de acuerdo a lo declarado o reportando con precisión su 

actividad Inmediata anterior, respectivamente. Más aún, pudieron 

responder con precisión dentro de una secuencia conductual Inversa, sin 

haber recibido entrenamiento directo en ésta, ni reforzamiento durante tal 

Inversión. Es decir, que el reforzamiento de la correspondencia decir/hacer 

les posibilitó reportar con precisión su actividad Inmediata anterior 

(hacer/decir) y que el reforzamiento de la correspondencia hacer/decir 
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posibilitó que mostraran consistencia al comportarse de acuerdo a lo 

declarado (decir/hacer). Esta'- evidencia sugiere que el entrenamiento en 

correspondencia, en - sus variantes, hacer/decir y decir/hacer, -- es un 

promotor Importante de la formación de una operante-_ generalizada 

constituida por conductas no-verbales y verbales correspondientes. 

Varias decisiones metodológicas y conceptuales Incluidas en el diseño 

de este experimento pudieron contribuir a estos resultados, a continuación 

serán discutidas: 

Selección de los sufetos. Con el fin tener un Indice directo del grado 

de correspondencia y no correspondencia entre las conductas no-verbales 

y verbales de los posibles participantes en esta Investigación, 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, permitió Identificar e Incluir en el estudio solo a aquellos 

niños que, sin considerarse anormales en el desarrollo de su conducta 

verbal, tendían a la no correspondencia. Es decir, que Independientemente 

de la secuencia de las respuestas verbales y no-verbales, mostraban 

propensión a reportar actividades no realizadas y a omitir el reporte de 

acciones reálizadas, por encima de sus reportes verbales correspondientes 

con sus conductas; Este criterio, dlflere y supera, a los empleados en otros 

estudios sobre correspondencia decir/hacer, ya que en ellos, la selección 
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de sujetos ha dependido de su dlsponlbllldad y de uno o más de los 

siguientes Indicadores Indirectos de la relación de correspondencia: el 

reporte de los profesores, el reporte de los padres, la observación directa 

sobre la baja o nula frecuencia de referencia u ocupación en tareas que se 

toman como conductas blanco y la aplicaclón de pruebas estandarizadas 

como el Peabody Plcture Yocabulary Test-Eoana A (Osnes y cols., 1986) y 

la Gyfa Portage (Luclano y cols., 2001) que evalúan el lenguaje expresivo 

y aspectos de articulación del habla. 

Registro de relaciones sobre registro de conductas. El registro y 

análisis de las cuatro relaciones diferenciadas de correspondencia positiva 

( d ljo/jugó), correspondencia negativa (no dijo/no jugó), no 

correspondencia de omisión (no dijo/jugó) y no correspondencia de 

reporte (dijo/no jugó), permitió observar los efectos de las distintas 

operaciones experimentales sobre las respuestas y relaciones entre 

respuestas no-verbales y verbales relevantes. 

Reforzamiento sobre la yerbalizaclón. El reforzamiento dirigido al 

componente verbal de las secuencias entrenadas permitió tener un control 

adicional, al que la fase de lfnea base establece, sobre la preexistencia de 

una relación de dependencia de la conducta no-verbal hacia la verbal o 

viseversa. 
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En este estudio, las probabllldades condicionales .observadas para 

cada secuencia conduétual· dentro de la fase de.linea .base cambiaron solo 

moderadamente· .. ·a1' .. lntroduclrse. el·. reforzamiento.·· de la. verbalización. 
'. :~ -'· .. 

Durante la fínea base;'.:Jas 'únicas.secuencias condúctuales que· rebasaron el 
'''.,; :;·- "''""· ·~ '"e ""·' ,;'. . 

nivel de azar/r:uero_n 1ás de correspondencia negatlva·y:no correspondencia 
;.,.,,·· 

de rep'orte. :Li!i\;f~¿~;de 'reforzamiento de la verbalizaclón·modU'lcó muy 
'· ,.-. ._,,., -~-,t·J< 

lig':'ramente eSt:as· · probabilidades generando un cambio proporcional, 

aunque en sentido contrario, en las categorías de correspondencia positiva 

y de no correspondencia de reporte, sin embargo la primera permaneció 

aun cerca del nivel de azar. Esta misma programación, no modificó la 

probabilidad de ocurrencia de las categorías de correspondencia negativa y 

no correspondencia de omisión. Es decir, las relaciones analizadas, no 

mostraron condiclonalidad antes del reforzamiento de correspondencia. 

Con base en esta misma lógica, una estrategia altematlva, y/o 

complementarla al reforzamiento de la verbalización, podría ser el 

reforzamiento directo sobre la conducta blanco al margen de la 

verbalización del sujeto. La Introducción de una fase de reforzamiento 
. . 

sobre la conductab,lanc:o; arroja~r~ información Igualmente valiosa que la 

proporcionada·, por.; la.; ·tasé· .. de:, reforza miento . de la verbalización. ya que 
,· .. --" ·--~.-,' -··:;~-,,r:;.'_,.. .. _,. ·:-~;.;~:··~,- ··"-"·-· 

permitiría determinar. la· pree,¿lstencíá de relaciones entre las respuestas 

no-verbales y verbales a través de· los efectos del reforzamiento sobre 
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respuestas específicas. Dicho procedimiento no. se realizó en este estudio, 

sin embargo, no se debe ·.descartar su Inclusión' en el entrenamiento en 

correspondencia en estudios posteriores. 
',"; ."_;,--\' ~--:'.~.'. ' ' 

Empleo de más··.; dE:L.:\úia :: é::ondycta blanco. El presente estudio 

estableció tres conductai(tilári;:o sucesivas, dada la disponibilidad de seis 

materiales lnd~~ericl1Ei'rites':·~ elegir por los sujetos en cada sesión. Esto, .. ····'{··· - ·--,'· .,,,-, 

posibilitó un a.:.'ái1~r~ ~~ '1~ formación de la correspondencia decir/hacer y 

hacer/decir, en un marco motivacional apegado al Interés momentáneo de 

los sujetos y apoyado en una cantidad notable de ensayos de la relación de 

correspondencia. El estudio típico en el campo de correspondencia 

decir/hacer, supone la selección arbitrarla, por parte del experimentador, 

de una tarea de baja probabllldad de ocurrencia que se Impone al sujeto 

como conducta blanco del entrenamiento. El resultado característico, dada 

esta decisión metodológica, son niveles de correspondencia muy bajos 

dentro de la linea base. Esto, obscurece nuestro conocimiento sobre las 

capacidades reales del niño como hablante y escucha socialmente 

competente y, por otra parte, exagera los efectos del entrenamiento en 

correspondencia. Los estudios realizados por de Freltas (1989) y Baer y 

Detrlch (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 
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precisión desde la línea base. En este estudio, los sujetos siempre tuvieron 

disponibles Bloques. Lego"', paquetes de plastfllna, rompecabezas, bloques 

de maderar sets de. dibujo y muñecos de acción, pudiendo elegir en cada 

seslón;· __ t~e!L- de·: estos materiales para realizar su actividad. Todos los 

materlales:f~~~~n -~sados sin .excepción, permitiendo al sujeto responder 

dentro· de - ·una ;.::. situación estandarizada no monótona. 
'. -; -' . -- , ' . ,: , ., ·~ -' . e 

Complementariamente ·a esto, la declaraé::lón· ve.rbal siempre se ·apoyó en 

fotografías a color de los seis materiales disponibles, ·a' fin · de : que . Jos - .- ... --,,-_:. -

sujetos cumplieran con varias respuestas en -,.;~t~·:x·~t~~~~~~~-'d:~(:··.er:isayo: 

Identificación y selección de los materiales fotografládos • y su 
.. 

nombramiento dentro del formato ~voy a jugar con;:.:.-. <~;y·-._-_._-. 

Aparentemente, esta estrategia apoyó la precisión de'ráiE!~¡)u~sta,vertlal 
- ···--e:~ 

dentro del entrenamiento, ya que los niños tuviere,.; ;):1ui-ánte_:- toda la . 

entrevista con el experimentador un apoyo visual ~e;los',;,a~~~-ale~ con'los 

que podía trabajar o los que, según su declara~ló;,~~~t:iti,}'ii~'f~-~--~~~·;:: 
Por otra parte, el diseño de sesiones -m~ltlt~'~;~;: ~~r.:i:;ltl~ a los 

sujetos de este estudio un mayor número. ~e ClportU;,ldacles. para mostrar 

correspondencia y no correspondencia, y ser reforzados dlferenclalmente 

por ello. Se ha __ demostrado- que el Incluir en cada sesión varias 

oportunidades Independientes para presentar el comportamiento 

pertinente a una relación arbitraria entre estímulos, hace posible d 
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desarrollo del responder · relaclonal arbitrarlo (Sldman, Kirk y Wlllson­

Morrls, 1985). Diversos autore~ han argumentado sobre la comparabllid~d 

de los resultados del entrenamiento en c'?rr'espond,enc1.;·d~clr/~acer con 

los obtenidos. media ni:~: pro~~'ci.~.~llt~s .· como los' ~~···· ·~~.3iac1Ó,:,' .•de la .. •,. ~' . . . . ;·,,: . . . 

muestra· (Lattai. ~ ··ooe~~e>::2ooi;;t~5~~,;0}'199~;; 19:~J.~i~I~ e;;:;bargo, el 

formato tJás1C:i:J •·¡de· 1~~" {i>ro'cedlmleritos ;': d~ , eritr'enan:i_1.,ni:o . en 
- -· .· ,, .. , .·. · .. ·.~'.i'::'.:} .. :::·,\;'~-~·-:~~-"'':~:¡-t,:; . .,.,;f;:_' ,.J.,.-.,. - .- _::::.'.,,,_,p, '" '······- ·-··-.··· -. -- , ' . 

correspondencia,.· se, caracteriza P()r:,E!xponer a los .sujetos a .un solo.ensayo 

de. la relación :.~~btÍ:ra'ri:.rd.~e~b(a~~jfo:r~ .• ~.··d·· .• ¿e,;l; .•. i.·~esi~ot;;af sn,td.~a:.:.=r.y .• ~.~·~~-~¿;;~r;·,· u..; a' historia 'de 
entrenamter;itofr"nuv}P~~ . .. .. . . ci~·;;~~r~:~.'~~d~;y;¡;,..;te 36 

:~::s.~.:rfii~t?~Ji~~i~~f ¿Ii~:!:;trfl~~¿;.~~iJi~J·~~t~I~ ~osº::: 
~ •i ' .'>- ";''":,_~{:. ·--~-,~~.:;'~'.(1~;:2-·, _:~;'.~e .·}· • :c,_;;_1<.~·-·;,_: .' ,··.-:, :.;, ·. "< :~"f:; •"' ·r. 

ensayos p¿,~: s'*'lón 'programados 'en<~~t~ :~~dlo';'?;;'él~n ..• no . hacen 

comparable.· la' h~: t~~~~~:·::~P~~T~+~~-;'.:~~1~~1¡~6~\~;~~:~·.t:~~~:~:ªf.le~to.' con 
las antes•·.señaladas;sinFembarg~;:a~re~.u?a'·posibUldad para •explorar 

nuevas tar;as,( ~~~ ·:i ~;~~~:i~·~~:: ··~-~~ c¡~J~~'¡',i~e~·'';,~; '. i ~~:~d;o de la 

correspondencia decir/hacer con múltiples ensayos por sesión, 

fortaleciendo así, la formación de una clase operante generalizada de 

correspondencia conducta no-verbal/verbal. 

Entrenamiento de grupos Independientes. La formación de dos 

grupos experimentales independientes de entrenamiento en 

correspondencia decir/hacer y hacer/decir, posibilitó hacer una 
~.r;cr-l(' ~"''i'l I __ - _:..l>.) .:. r . ._.'\ . .'!.'l 

FA~~,~\ DE ORIGEN 
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comparación en términos de cuál de estas variantes de entrenamiento 

resultaba más . efectiva. en establecer el responder relacional de 

correspondencia · conducta no-verbal/verbal. · En · el campo de 

correspondencia ·~e~l:rt~~t'.:~r. se ha realizado un número 111u.,;· il~itado de 
:/.·" 

estudios qÚ~> comparen directamente la efectividad relativa de las 

variantes -~e :·:~·r¿:c~dfmfento reconocidas (e.g., Israel y O "Leary, 1973; 

Karoly y Dfrks, 1977; Panfagua y Baer, 1982). 

La evidencia aportada por este estudio, coincide parcialmente con el 

argumento de que el reforzamiento de la secuencia hacer/decir produce el 

responder relacional más aceleradamente que el reforzamiento en la 

secuencia Inversa. Esta afirmación se apoya en la comparación del estado 

de la relación dentro de fa fase de reforzamiento de la correspondencia 

hasta la sesión 7, con el estado terminal de la misma relación en otros 

estudios (Israel y o "Leary, 1973; Karoly y Dfrks, 1977), en los que.la fase 

duró en su totalidad este número de sesiones. En tanto que en el presente 
-_, ·- .. ·-

estudio, se est:ableció un criterio de est:abflfdad de 5 sesiones consecutivas 
,;';~ {';-- ' .. ~- ,· '•.! ,-_.' ..• •• 

de responder.' é:le;:·aé:uerdo a la. relación de correspondencia para concluir 

esta fase,· es ciífit:ú t:;;,mparar fa . ejecución termin.af observada con otros 

resultados. expe~f~e,:;tk.i~. ·~~-que ningún' otro estudio en el campo ha 

manejado un criterio semejante:. Sin· embargo, resulta evidente que fa 
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mayor rapidez en la adquisición de la relación de correspondencia se 

observa en los sujetos de mayor edad de ambos grupos. 

La proqramacj6n exolíclta de una prueba de simetría relacional. Esta 

prueba implicó la inversión de la secuencia entrenada para cada grupo. La 

capacidad mostrada por los sujetos de este estudio para responder con 

niveles de correspondencia casi idénticos a los observados durante la fase 

de reforzamiento de correspondencia, constituye la evidencia más 

importante de la forma.clón .de una operante compleja en este tipo de 

investigación. 

Dos puntos deben discutirse obligatoriamente a partir de un estudio 

como este: 1) en qué medida la relación de correspondencia cumple con 

los requisitos funcionales para ser considerada como responder relacional 

arbitrariamente aplicable y 2) si existen elementos suficientes para 

suponer la derivación de una regla de correspondencia generalizada, por 

parte de los sujetos. 

Respecto al primer punto, puede decirse que el entrenamiento 

seguido por cada grupo experimental, basado en una sola secuencia de 

respuestas no-verbales y verbales, formó una historia de condlclonalldad 

arbitraria unidireccional entre dichas conductas en este contexto. El grupo 

A, aprendió a reportar lo hecho antes y el grupo B, a hacer lo declarado 

TEST:'.. 0 'JN 
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con anterioridad, con respecto a tres conductas blanco que eran elegidas 

por cada sujeto entre seis opcion.es de áctlvldad en cada sesión. El que los 

sujetos.de ambos'gru,~~s7~~0;',~1é.ran co'rí··preclslón a la relación Inversa a 

la entrenada, .consi:1i:iiv6·;_,,:.,a"prueba
0 
de' que la relación construida cumplió 

. :; - '- .·-'' .. · • .'. • ::/.C~-· .. .. ·.·:'-· :~>';·;_ ,· .. <,'.., 

con la propléd".'d ~tslm.f,t:,:r~.<~~.~~~· l'!s; que las funciones de la conducta no­

verbal . se ·h1c1er'ci;n·:c~~cilc1oná1es(a'•ías •funciones de la conducta verbal y 

vlceversa;:c:lelltrb·~.;.•¿~~t;i~~;,¡t;j~i;¡.;~renamlento. 

La bldlr;.~~¡~~i.'í1díid~d~~Í~~;rí'.il1C::1~ne~de ambas respuestas, y los 
',_· ·-· "::.= ·;,:, ; ':~ /~ ',. 

estímulos correspondil'!ntes, •. ci.;.:.t;~·: de las seis opciones de actividad 

entrenadas, constituye una prueba hasta cierto punto limitada de la 

propiedad de simetría. Una prueba más rigurosa podría Implicar que el 

responder simétrico se mantuviera ante opciones de actividad o Instancias 

de respuesta topográficamente distintas a las que participaron dentro del 

entrenamiento. 

De manera clara, aunque limitada, la relación :de correspondencia 

construida en los sujetos de este estudio, presenta propiedades de 

responder relacional arbitrariamente aplicable, en específico de mutua 

Implicación de•''ro de. un marco relacic;>~.al :de. coordinación. El responder 

relacional de coordinación es e1i~ci's.·~;e~;..;~1 en la TMR, ya que se 
.'.' - ,·, ~:·,_ 

estructura sobre relaciones de Identidad, igualdad o similitud entre eventos 

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

rf ~' ("" r:: ("; (! }.T 
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podría estructurarse =mo un marco relaclonal diferente del de 

coordinación. 

Con relaclón al segundo punto, se ha planteado (Deacon y Konarskl, 

1gs7) que los procedimientos de entrenamiento en correspondencia 

favorecen - , el rápido desarrollo de una regla y proporcionan el 

reforzamiento para seguirla. Se ha inferido que el sujeto puede aprender 

algo como: "para obtener el (reforzador) tengo que hacer lo que dije" 

(régla de correspondencia generalizada no específica a una conducta en 

partlcular), o puede aprender: "para obtener el (reforzador), tengo que 

hacer y decir (la respuesta)" (regla de correspondencia discriminada. 

especifica a una conducta manifiesta). 

Afirmar que se 'formó una regla de correspondencia discriminada o 

generalizada, es algo q'ue a la luz de la presente investigación no puede 

hacerse. La:ambigOedad Inicial con la que el término~ Ingresó al AEC 
.-.\-~' . 

(Sklnner; 1~.69) y carácter pseudo-técnico mantenido hasta la actualidad 

(Rlbes, 2000), no permite ofrecer un dictamen preciso. Sin embargo, el 

hecho de. que el 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 regularldad en la conducta de 

los sujetos. 

TFSTS CON 
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Martínez y Tonneau (2002) han distinguido entre reglas de tipo 1 

(Instrucciones, comenta.rlos,: autolnstrucclones, . etc) y reglas de tipo . 2 

(cualquier regularidad: en 1a:cond.:.cta),_-lndlcando además que, "La mera 
• "' < ,.'>: • ; ~; '•; e", < •,' •., • ',;;-.,:" _' •.-' • •'. ; • • 

observación de. Una; reg~_a_ dé'; tipo: 2; no Implica la existencia subyacente e 

una regla de tlp;, l.):.;,·;:;-,.;·c¡~~ ~:~b;;I~ que una Instrucción dada al sujeto 

(tipo 1) ;~~~t -~~;}!'·::i~~C:M~a'tii;. ;. de regularldades observadas 

poster1ormell't~ ci:iJ;.; 2>~ c~:fi2j!:•;:: .. 
La regula·~,~~~i;~-¡~:cci'~ciJci:~ de los sujetos de este estudio, Incluye 

::::\_/'<··:.~::-\:_. :::f:S.;j~:~~~};¡(·:;.~~f{~:<~·::.~,~:\ :, -_:.: ·~·_;·:-. ·.· .. '. . -- . . . - ,, 
respuestas' verbales 1-,deL:tlpo :•,".'voy ;.-a ·.jugar; con •• ;w y .. ~jugué con •.• w,. sin 

, .. --~~- "'\'~~-~~~:.·?~::r~~\~;~.:~~<i:'.·----_--.. -.,-----~'· .. !'. _ ._- _ _ ... 
embargo,·~ellonocasegUra'~qUé•:estas l'l'llsmasº respuestas/ adenias, de 

hacerse· funcib~a'1~e~~~~,;¡t;~~ii~~~e~·co~:1~·~··•.aC:iv1dad~~--~¿ir~-P~~dlentes 
. :,.,,_ -~ ~ '-~:'.Y:·~-,:~:·'.~-,! /\: ,. '· - ";"i:~ -· -·.-: ... ». 

dentro de. cada 'sE!cÜE!ncia' (re~ulaÍ-ldad tipo •2)i•adqüleran' 'una';· fu.nclón 

controlado;.,,• s;,b~~ 1;J·~~1'!~;¿~Ft6~al. Í.a . ()bse~~~ló~.:c!¡i~,~~~~,i~~'.res~<Jestas 
verbales;deciárativasiani:ecedan o sigan con. 'C:1éri:a;{prec1s1ó'n a clases 

' V~', •l.'!<'·• . , ,: ,·:~; 

específicas d~·ac:=Íón\je los sujetos, no Implica una deter;:;..,inaclón de las 

primeras sobre.- las segundas, sino una coordlna~lón entre ellas en un 

contexto relacional construido históricamente: ·.·¿,:_v.~rballzaclón no es la 

expresión de una regla, sino es una parte de la relación que puede ser, en 

sí misma, descrita como regla. 

Algunos autores {Baer y Detrlch, 1990; de Freltas, 1989) han 

reportado, de manera anecdótica, que cuando los sujetos son entrenados 
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en correspondencia de manera grupal, unos a otros se aconsejan ("di con 

qué jugaste") a fin de que sus compañeros puedan obtener el reforzad~r 

también. Esta· observación permite ubicar a la modalidad de enti-enam.lento 

grupal como la condición en la que podría ser relevante para.los.sujetos 

formular , una especificación de contingencias de manera verbal y 

transmitirla.a otros como una regla tipo l. 

Como' es evidente, no se puede afirmar que los sujetos lograran 

desarrollar. una regla de correspondencia, sin embargo su capacidad para 

responder a relaciones arbitrarlas y reversibles agrega Información sobre 

las capacidades descritas por Bentall, y Lowe (l.987) y Bentall, Lowe y 

Beasty(1985), sobre la amplitud de relaciones a las que son capaces de 

responder niños edades tempranas. 

Como toda empresa humana, el presente estudio tiene diversas 

limitaciones que deberán superarse en Investigaciones posteriores a fin de 

lograr un conocimiento más amplio de las propiedades derivadas de la 

relación de correspondencia conducta no-verbal/verbal. La primera de ellas 

la selección de los sujetos basada en una cantidad muy pequeña de 

oportunidades para mostrar sus niveles de correspondencia y no 

correspondencia, los mecanismos de selección deben sujetarse al criterio 

de ejecución, pero en estudios futuros podría buscarse su estandarización. 

En segundo lugar, el empleo de una cantidad muy pequeña de sujetos por 

TE~F', ·:::oN 
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grupo, posteriores estudios deberán realizarse al menos con cinco sujetos 

por grupo para.minimizar los efectos relativos a las diferencias lndlvidual':'s 

en la valoraclÓn de _los. efectos. d~ Jas;dlf~renÍ:es t¡;,s'es~ La. progrnmaclón de 

una sola fase ·Ci'e ~~f-o.:-Zarni~rii:<l cÍ.:; ~.:;rt;;¡,n~a~iÓ'n; fue .satÍsfattorla en este 

estudio, sin •. eml:>al-Qo; ; podrla' 11:;.!}ar. cí •tenerse , mayor .-precisión en la 

afirmación .·de -,·a-'. ln~';ú~~.:~ia '.de' .• una··· ~~',·~clón• ~~·depéndencla verbal/no­

verbal prevl;;·:, ::!;~~~miento dé la ~o,:;.~spondencla al ;nclulrse también 
' - - ,,_.} :h .. ·, .... ' 

una fase c:le·¡.~¡.é)~~·i..li¡;~tb é1E?1 hacer. 

~ d~,,:;o~tr~~lórl. de que la relación de correspondencia cu111ple, con la 

propiedad ·d~ • iri'~tua 'Ímpllcaclón establecida desde Ja TMR, p~~dÉ? s'~r solo 

el Inicio .ele ia ~x~loración sistemática de las propiedades n;,l~cí<lriaÍes en 

esta clase operante de orden superior, ampliando asf el alcance de ·la TMR 

y confiriendo un sentido más preciso al significado de la correspondencia 

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

Formato de registro (entrevistador) 

Entrevistador:----------- Sujeto: -------------­
Fase:--------- grupo: DECIR - HACER Fecha:---------

Instrucctones: 
... Mira estas fotograflas y aparta como máximo 3 que tengan los juguetes con los que 
quieres jugar hoy'" (sf es necesario Instigue). 

FOTOGRAFIAS SELECCIONADAS ,2. ,3. ,4. ,s. ,6. 
•Mira las fotograffas y dime, con cuáles Juguetes quieres jugar ... 
El nffto deberá decir: •voy a Jugar con y -----

""En estas cabinas están los juguetes que viste en las fotograiflas. Ahora puedes Jugar con 
ellos. Lo que tienes que hacer, es abrir la cabina que tenga et juguete que quieres usar, 
sacarfo y jugar con él. cada vez que quieras cambiar de juguete tienes que guardar en su 
cajón el juguete que usaste, para poder escoger otro. Solo deberás jugar con uno a la 
vez. Podrás jugar hasta que yo venga par t1•. 

JUGUETES USADOS ,2. ,3. ,4. ¡s. ,6. 
* EN CORRESPONDENCIA 
Entrevistador: •Porque dijiste que Ibas a jugar con -8 con ___ y con ___ y lo 
hiciste, te has ganado un regalo• 

• EN NO CORRESPONDENCIA 
Entrevistador: •porque dijiste que Ibas a jugar con -1 con ___ v con ___ v solo 
jugaste can ___ de los que dijiste, no te puedo dar un. regalo. Mejor suerte para 
mañana./' - - .-

Observaciones: ________________ ~---------~-----

TFC'TC' í'')N 

FALLA u~~ :::.:c~SN 
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Formato de registro. (entrevistador) 

Entrevistador: ------------= Sujeto:_· -------------­
Fase:--------- grupo: HACER -DECIR Fecha:·---------

Instrucciones: . 
"En estas cabinas hay juguetes con los que puedes jugar. Lo que tienes que hacer es abrir 
una cabina y sacar de ella el juguete que quieras usar v ·jugar con él. Cada vez que 
quieras cambiar de juguete tienes que guardar en su cabina el JÚguete que usaste para 
poder escoger otro. Solo deberás jugar con uno a la vez. Podrás jugar hasta que yo venga 
por ti'"'. 

~UGUETES USADOS 

12. 13. 14. Is . 

.. Mira estas fotografías y aparta las que tengan los juguetes con los que jugaste hoyH (sí 
es necesario se Instigará). 

FOTOGRAFJAS SELECCIONADAS 

12. 13. 14. Is. 16. 
'"Ahora dime, con cuáles juguetes jugaste• 
El niño deberá decir: "Jugué con-----~ ------y------

• EN CORRESPONDENCIA 
/• 

Entrevistador: "'Porque jugaste con ---• con ___ y con ___ y lo dijiste. te has 
ganado un regalo .. 

• EN NO CORRESPONDENCIA 
Entrevistador: .. Porque jugaste con _. con ___ y con ___ y solo dijiste haber 
jugado con ---• no te puedo dar un regalo .. Mejor sue_rte para maña.i:-a ... 

Observaciones: _____ ~-------~-------~----------
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ANEXO 2 

Formato de Registro observacional 

Observador: ------­
Hora de inicio: ------

Fase: ---------

Mln lOs 20s 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 

Categorías: 

Pareja:---------
Hora de termino: ___ _ 

Fecha:---.,.-------
Tlempo registrado: __ _ 

grupo: ________ _ 
Sujeto: ---------

JUGUETES DISPONIBLES ,3. ,4. ,s. ,6. 
30s 405 sos 605 Ac Desac 

.' 

Confiabilidad:-----

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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