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RESUMEN

Para demostrar la equivalencia de estimulos en tareas de igualacion de la
muestra usualmente se entrenan dos o mas discriminaciones en donde alguno de
los estimulos sirve como nodo (del modo A-B y B-C). Los dos experimentos del
presente trabajo se realizaron con la finalidad de romper con este esquema
empleando respuestas diferenciales (RD) o intervalos de retencidon diferenciaies
{IRD). En el Experimento 1 se emplearon RD al entrenar dos discriminaciones
condicionales (A-B y C-D) en 52 sujetos de diferentes edades, se formaron 4
grupos, en Grupo 1 se programaron respuestas diferenciales ante todos ios
elementos contingenciales: estimulo de muestra (Em)- estimulo de comparacion
(Eco) — Reforzador (Er), para el Grupo 2 ante Ems y Ecos y para el Grupo 3 solo
ante los Ems, el Grupo Control no tuvo respuestas diferenciales programadas. En
el Experimento 2 se emplean IRD correiacionados consistentemente con
estimulos de muestra se entrend a 32 participantes de cuatro edades diferentes
formando dos grupos, en el Grupo Consistente (GC) un intervaio de retenciéon
(IR1) se correlacioné con A1 y C1, y un IR2 con A2 y C2, mientras que en el
Grupo Inconsistente (Gl) no hubo dicha correlacidn. En ambos experimentos los
resultados muestran una adquisicion mas rapida en los adultos, y mejores
ejecuciones en las pruebas de equivalencia en los adulios de los grupos
asociados con RD o IRD que fueron decrementando conforme disminuia la edad.
Se critica el modelo de equivalencia y se discuten los resultados en términos
parametricos y funcionales de las relaciones establecidas.
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Introduccisn

‘El campo dc cqulvalcncm de estimulos se encuentra indisolublemente ligado al
trabajo que tanto en’el campo npllcado como . en de la investigacidén bédsica iniciarfan
Sldman y colabomdores y en’el cual muchos otros analistas cxperimentales han trabajado
por mas de 30 aﬂos. Sxd.man ha sido considerado como un cientifico que pertcnece a la
generacién que vio el esplendor del desarrollo dc l1a psicologia bajo la visién de la teoria
skinneriana’ de 1a conducta, que se sintié desconcertado ante las primeras anomalias del
puradigma 'y que ha rcsiétido “inamovible” cl embate de la inmensidad de nuevas tcorfas y
sus- lapidarias - criticas, estas caracteristicas se han visto reflejadas en cl desarrollo del
modelo de equivalencia (Sidman, 1994).

En cl presente trabajo no se pretende hacer un analisis histérico exhaustivo del
desarrollo del concepto de equivalencia, pero consideramos que las condiciones quc lo
rodean le han aportado una caracteristica importante. La particularidad de ser un concepto
puente “anclado ‘por unlado' en la- visién mecanicista causal de la teoria det
condicionamiento, lo cual es entendible si atendemos a sus origenes, pero que por otro lado,
ha sido a la vez un modclo que al ser influido por los recientes cambios que han tenido
lugar en la psxcolog(n, permite entrever la necesidad de explicaciones desde una perspectiva
de campo mlcgrndn. ’

A continuacién §e i)'resentarzi un panorama general del desarrollo de la psicologia
desde que se formularn como la ciencia de la conducta, ademis de reconocer algunos de los
principios fundamentalcs de la tecoria skinneriana y cémo dichos principios sirven de
fundamento pnra el traba_)o de Sldmnn y colaboradores. Se hara una descripeién del
modelo, se seﬂnlnr{m los cnmblos que hasta el momento ha sufrido, lo cual nos dara ¢l

espacio para dcs:m'ollar 1a partc cxpcnmcmnl de nuestro trabajo, finalmente se discutird en

términos gencrulcs. on base en’los datos y la 16gica del modelo, la pertinencia y utilidad

del paradigma

1. El origen de' 1 login como ciencia de In fucta

El conductismo es 'uﬁu de las visiones naturalistas que revoluciond la concepcidn de la

psicologia dcht de la cu:ncm moderna, su importancia descansa en dos consideraciones, la

primera es quc proporcnoné a'la disciplina de un objcto de estudio definido y perfeciamente
difcrenciado del de otras ciencias cercanas -como la biologia y la sociologia; la segunda es

v [ TESIS CON
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Introduccion

que representd ﬁnn " renuncia. a las visiones tradicionales “dec la psicologin que la
consndcraban como la dlscxphnn que debia encargarse del estudio del alma, la meate o la ’
conc:encxa E mdns cllas - posiciones trasccndentalistas derivadas dec la  interpretacién
cscolésuca de los escritos aristotélicos y reafirmada en la visidn de la ciencia moderna
hecha por Descartes. Dec esta forma cl conductismo se ignaurd en los cscritos de Watson
(1913 1924), como la ciencia que se dedicaria al estudio de la conducta, definida esta
ulhma. ‘como la ‘interaccidn entre el organismo y su ambiente (Kantor, 1990; Morris &
‘Todd, 1999; Ribes & Lépez, 1985).

Este enfoque, novedoso dentro de la psicologia, germina albergado en las condiciones
sociales, ‘cientfficas y filoséficas imperantes en los inicios del siglo XX, en donde
coexistian: a) una cultura dominada por la ciencia y sus aplicaciones tecnolégicas al
servicio de la industrializacién, b) una concepcidén de ciencia como un campo preciso de
investigaciones sujcto a la continua correccién por medio de un método principalmente
.analitico ¥y €) una visién filoséfica cuyo objetivo era 1a bisqueda de relaciones funcionales
entrc. 10s cventos a través de la prediccién y el control; estas circunstancias unidas al
desarrollo en la teorfa evolutiva y los trabajos de condicionamicnto de Ivan Paviov
aportaron al conducusmo sus principales caracteristicas.

:Para finalizar este apartado sefialaremos como la teoria de la evolucién de Darwin y
los trabajos de: Paviov favorecieron el inicio del conductismo. Respecto a la primera
recordemos que una de las doctrinas que habfa obstaculizado 1a evolucién de la psicologia
cra la absoluta diferenciacién entre los organismos animal y humano —gracias a que cstos
altimos posefan un alma-, sin embargo, la teorfa evolutiva con su visién dc desarrollo
gradual puso énfasis en las accioncs de los organismos y uno de sus frutos fue el adelanto
en los estudios en conducta animal que versaban sobre inteligencia, instintos y hibitos, la
exitosa acumulacién de conocimientos acerca de las actividades de los animales, indicé que
no cran nccesarios procesos mentales internos para explicar tales conductas. Por otro lado,
Watson propagé en Estados Unidos las técnicas de condicionamicnto desarrolladas por
Ivan Pavlov en Rusia, dichas técnicas proporcionaban un método que daba al
experimentador el control sobre las condiciones con las cuales los organismos debian

° interactuar (Boakes, 1984).
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Introduccion

ll.-AIgunos de los principios dela Teoria Skinnerinnn

Postcnor a Wntson. Skmncr rccuperé ala conducta como abjeto de estudio por
derecho propio 'y no solo como referencxa 2 estados intermos. Con este fundamento como
base desarrollé la teor{a de la conducta (1938) reuniendo bajo un mismo paradigma dos

visiones que provenian de cornemes de pcnsnmncmo dlsuntas. la primera, con los estudios

de los l'eﬂCJOS COﬂdlCloanOS re resentadn por 1. Paviov (1927) y creada al amparo de la

fisiologia; y la segundu, b los estudios de habito de Thomdike (1911) quec fueron

impulsados por ‘el desarrollo d ] a teorfa evolucionista. Skinner (1938) adoptd en un
principio el rcﬂejo como unidad de, annhsns de la conducta, dos conceptos fundamentaron el
anélisis de la conductn, ln respucstn (R) como aqucllo que capturaba la descripcidn de lo
que hace el or;,nmsmo y .el concepto de “estimulo”™ (E) emplcado para representar los
cambios en el ambiente.

Basandose principalmente en el cardcter emitido o provocado dc la respuesta como
criterio observacional, Skinner reconoce dos tipos de conducta:

a) La Conducta Respondiente, que se establece a partir del condicionamiento de tipo
respondiente y en la cual es posiblc 1denuﬂcnr un estimulo untcccdente a ln
respuesta y cuya representaciénes (E-R) y - : i

b) La conducta operante, generada por condicionamiento opcmnte, donde la rcspuesm :
es “emitida”™ y principalmente comrolada por sus consecuencms y cuya

representacion es (R-E).

El paradigma del condicionamicnto naci6é y se fortalecié en la visién p}agrnntista
nortcamericana, y durante algunas décadas proveyé a la psicologia de un gjemplar exitoso,
la fundacién y la creacién de sociedades y revistas cientificas tanto en el campo
experimental como en el aplicado, y la aceptacidn social de la psicologia como ciencia son
algunos de los logros de 1a teoria de 1a conducta (Neuringer & Michael, 1970).

A partir de este modelo en la teoria de la conducta los procedimientos
cxperimentales se construyeron y desarrollaron bajo una 16gica causal mecénica, donde los
clementos componentes dec la teorfa actiian uno sobre otro como fucrzas f{isicas. El

resultado de tal modo dec explicacién deriva en concxiones encadenadas o secucncians de
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estimulos y respuestas, donde la causacién fluye entre ellos de una forma inmediata,
contigua y cficicnte (Morris, 1988). .

En los ailos 70 era cvidente que mientras el Analisis Experimental dc la Conducta
bisico y aplicado, habian desarrollado poderosas técnicas de investigacién y una cantidad
abrumadora de datos, la interrelaciéon entre investigacion y tcoria se habia roto cn algin
punto, salvo raras excepciones (Shoenfeld & Cole, 1979; Shoenfeld & Farmer,1970) los
analistas no sc precocuparon por integrar sus datos a la teoria que en principio los amparaba.
Llega pucs un punto en el cual los fenédmenos estudiados no tenian cabida cn la teoria de la
conducta generada por Skinner.

Es importante sefialar que en el Analisis Experimental de la conducta se dio una
espcecializacion centrada en el perfeccionamiento de las técnicas operantes, en la que sc
cmplcaba ¢l reforzamiento como técnica principal (vrg. Ferster & Skinner, 1957; Skinner,
1969), lo cual sc tradujo en términos tcédricos a una explicacion de fenémenos tan
importantes y complejos como cl lenguaje, ¢l pensamiento, la imaginacidn, la percepcidn y
el juicio a través y unicamente de la unidad operante R-E (Skinner, 1957, 1975). Sin
cmbargo, esta unidad analitica, aiin cuando importante heuristicamente, no podia explicar
todos los fenémenos psicolégicos lo cual hizo que la teoria del condicionamiento empczara
a mostrar sus deficiencias.

Dichos aspectos fomentaron la escisidon de la psicologia cientifica, en la quc por un
lado permaneccicron los cientificos -que alin cuando reconocian las fallas de la teoria dc la
conducta scguian creyendo en sus principios fundamentales- y por ¢l otro, aparccieron los
que, basados en los métodos del condicionamiento respondiente, rescataron el estudio de
fos llamuados fenémenos complejos, cstos tltimos fueron a engrosar las filas de llamada
psicologia cognitiva, cuya principal cuaracteristica es la utilizacién de modelos
representacionales para la explicacion de lo psicoldgico, en donde la conducta vuelve a ser

vista como un referente de cstados internos.
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111.-El examen de las unidades analiticas de la teoria, el modclo de equivalencia y sus

proccdlnﬁén(os i

idad analitica

Un paso iﬁparlﬁntc . la exp ion de la

Slclrnancs uno de aquellos cientificos que permanece en del grupo que defiende los

principios del conductismo y cn 1986 se plantea la necesidad de analizar la teoria, por lo

que cscribe *.. .. las unidades con las que se cucnta (la operante y la respondiente) no son

ya suficicntes para la observacién y la medicién de los llamados fendmenos complejos™

(pag. 214), cs en cse sentido que Sidman propone aumentar la unidad de analisis, partiecndo

de la operante (R-E) hasta legar al control discriminativo de scgundo orden. La l6gica que

le subyace es la de complejizar el ambiente, colocando cada nucva relacién bajo el control

de un cstimulo adicional, ademis de describir en algunos casos ¢l tipo de rclaciones que
surgen a panirbdc cstas nuevas unidades cxpandidas. En breve:

Cuando una operante [Respucsta (R) - estimulo (E)] sc sittia ¢n un ambicnte

cambiantc, emerge una unidad de tres términos, en cste sentido se dice que la

rclacién de dos términos esta colocada bajo control discriminativo: de modo tal

que la respuesta que antes sicrmpre era seguida por una consecuencia, ahora solo

lo es si la respuesta se emite ante un estimulo discriminativo (C1 ¢n la Tabla 1),

pero no ante otro cstimulo (por ejemplo C2). A esta unidad expresada

sintéticamente por Cl1 --- (R1 -——- ER) se le conoce cn ¢l anilisis expcrimental

como Discriminacion simple. De csta unidad cxpandida surge la funcidn

conocida como rcforzador condicionado o reforzador generalizado, csta

expresién s¢ debe a la observacidn de que algunos cventos pueden llcgar a ser

rcforzadores atin cuando ori_gipalmcnlc no funcionun como tales, como en cl

caso de los programas compléjos, donde sc emplea un estimulo para scilalar que

una cadena se ha complctado. -

ii) La contingencia de tres términos puede a la vez quedar bajo cl control de
estimulos, lo que revela que el control condicional vy el control discriminativo
son funciones de estimulo diferentes, en este sentido, un estimulo discriminativo

(C1) se identifica solo con referencia a una respuesta diferencial (R1) en donde

[ TESIS CON
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Introdiccion

el estimulo ‘Bl funciona como selector de discriminaciones.” En’ téfminos
graficos B1 ——- (C1 —-- (Rl —-- ER), cs la re_presentacién de 1a unidad de cuatro
términos, siendo ésta la unidad fundamental de 1o que se denomina control
condicional, control instruccional o control de estimulos contextual. Sidman
"(1986) reconoce que una de las propiedades dc esta unidad es la emergencia dc

la équivulenciﬂ de estimulos, tema que desarrollaremos posteriormente.

iii) La unidad de cuatro términos disponc la ctapa para el analisis de la
determinacién contextual del signiticado debido a que fomenta la equivalencia
de estimulos, la cual ha probado ser un modelo adecuado que explica el
significado referencial (Wulfert & Hayes, 1988), donde un estimulo verbal (una
palabra o simbolo) y el referente pertenccen a una misma clase equivalente; sin
cmbargo, al colocar las contingencias de 4 términos bajo restriccidén det
ambiente, las relaciones dec equivalencia pueden quedar bajo el control
contextual —esto explicaria porquc el significado de una palabra pucde cambiar
dependiendo dcl contexto. En ese sentido se hace necesario un quinto término
para scleccionar las discriminaciones condicionales. La representacion de la
unidad de cinco términos es: Al ——-(Bl -—- (C1 --—-- (R1 --- ER). En términos
generales podemos decir que no sec ha hecho mucha investigacién en ¢l campo
del control discriminativo de segundo orden, aunque existen algunos cstudios
interesantes (Bush, Sidman & de Rosc, 1989; Gatch, & Osborne, 1989; Wulfert
& Hayes, 1988).

Equivalencia de estimulos

E! modclo de equivalencia generé un cépccinl interés debido, principalmente, a la
posibilidad que le dio al andlisis cxpcrimentval pnfa tratar con fenémenos que habjan sido
considerados fucra del ambito del anahsxs conduc(ual ml como formacidén de conceptos,
inferencia transitiva, aprcndxza_;c sxmbéllco y conducta gcncmtwa (Mcllvanc, Dube, Green,
& Scma, 1993), S e .

Los planteamientos de Sidman 5 ciertamente . rulb<i<7:’aror'x algunos de  los
procedimientos mis comiinmente empleados dentro del annhsls cxpcnmcnlnl .que-hasta
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aquel momento se¢ veian como campos de investigacion distintos. Sin embargo, aun
prevalece la carencia de un andlisis profundo sobre la légica y la construccién de la teoria.
En ese sentido, ¢l criterio sigue siendo de tipo operacio;ml ¥y observacional. De forma que,
al igual que en el caso de la conducta opcrante y la conducta respondiente -dondc sc
describen como dos tipos de conducta totalmente diferentes (Skinner, 1938, ver un analisis
de Pear, & Eldridge, 1984), en la propucsta de Sidman, las nucvas unidades de anilisis no
poseen alguna forma de relacién cn términos distintos de la simple adiciéon de cstimulos.

A pesar de esto, un fendmeno cscapa a las explicaciones de tipo lincal-causal que
guian al andlisis de Sidman. El fenémeno es comunmente conocido como transfercncia, y
hace referencia a la aparicién de relaciones no entrenadas cuando éstas comparien cicrtas
caracteristicas durantc el entrenamiento. Este hecho dio pie a la formacién dcl paradigma
dc cquivalencia de ecstimulos. Como hemos anotado, ¢l fenémeno de equivalencia se
supuso, cn principio, como uno de los proccsos que surgia a partir de unidades de cuatro
términos.

Las unidades dec cuatro términos usualmente se entrenan a partir de los procedimientos
de discriminacién condicional surgidos con los trabajos de Lashley (1938) y quc sc
fortalecicron en los procedimicnios de igualaciéon a la muestra (a los que en adclante
llamaremos IDM) desarrollados por Cumming & Berryman (1961, 1965). Estos
procedimientos se convirtieron en verdadcros ¢jemplares metodoldgicos y en caballo de
batulla de los analistas experimentalcs cuando sc hablé dec hacer contacto con procesos
complejos tales como memoria, formacién de conceptos y comunicacidn prelingflistica

(Carter & Werner, 1978).

Procedimientos de Igualacion a la muestra

En los proccdimientos de IDM, usualmente se presenta al inicio del ensayo, un estimulo
de muestra (Bl y B2 en la Tabla 1); posteriormente se presentan dos o mas cstimulos de
comparacion (Cl1 y C2 en nuestro caso); la respuesta ante alguno de estos estimulos es
scguida por una estimulo, usualmente reforzante (ER), dependicndo dc la relaciéon cntre el
estimulo de muestra (EM) y el estimulo de comparacion (ECO), en la tabla 1 se muestra
una relacion positiva cntre B1-C1 y entre B2-C2. Adicionalmente, dichas relaciones pueden

ser descritas como:
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a) Identidad, en la cual se refucrza la respucsta al ECO que es fisicamente idéntico al
EM; b) Singularidad, cn donde sc refuerza la respuesta al ECO que c¢s fisicamente
difcrente al EM; c¢) ldentidad arbitraria o simb.élicu. donde 1a reclacidn EM-ECO
depende cntecramente del juicio del experimentador y no sec reclaciona con sus

caracteristicas fisicas.

En términos de las relaciones temporales entre el EM y el ECO existen tres procedimientos,
cntre los mas utilizados se encuentran:
1) Igualacién a la mucstra simultinea. En el cual los EM y los ECOs se encueniran
presentes al mismo tiempo duranie ¢l procedimiento.
2) Igualaciéon a la muestra demora cero. En cste procedimiento se presenta cl EM y
después de un tiempo o un criterio de respucsta desaparece y se prescentan-los ECOs
inmecdiatamente.
3) Igualacién a 1a mucstra demorada. Este procedimiento se define por el tiempo que
transcurre entre la terminacién del EM y la presentacion de los ECOs.

Los procedimientos de IDM y la equivalencia de estimulos

Con respecto a la equivalencia de estimulos, un procedimiento de IDM de identidad
arbitraria simultinca, se usd en el primer experimento reportado por Sidman (1971). En
dicho experimento un sujeto con micro-encefalia y severamente retardado fuc entrenado en
un aparato formado por un panel con nucve ventanas translicidas (colocadas en forma de
una matriz de 3x3), en el cual se mostraba, al principio del ensayo, el EM en la ventana del
centro, la cual debia ser presionada por el sujcto para que aparecieran los ocho ECOs
airededor. El EM permanccia hasta que el sujeto presionaba el ECO, y si la relacién era
correcta, ¢l sujeto escuchaba un sonido y se le entregaba una moneda, de lo contrario se
pasaba al siguiente cnsayo. Posteriormente se presentaba un intervalo de 1.5 s para iniciar
cl siguientc ensayo. Para este estudio se entrenaron dos discriminaciones condicionales: en
la primera cl estimulo de muestra (EM) era una palabra emitida por ¢l experimentador (c.g.
“carro”.'perro”, *gato”, “casa”, “cama” y “vaca™) la cual tenia que igualarse a la figura
correspondiente; en la segunda, ¢l sujcto debia igualar una palabra que el experimentador

cmitia (las mismas descritas anteriormenitc) con ta palabra escrita.
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En las pruebas, el sujcto debia seflalar la figura cuando sc le¢ presentaba la palabra
escrita como EM, y posteriormente debia emitir vocalmente la palabra ante la prescntacién
de Ia misma palabra escrita. El hecho dc que el sujeto pudicra realizar cstas pruebas
exitosamente sin la necesidad de un entrenamicnto adicional, fue un gran descubrimiento
para los cxperimentadores, ya que significaba que un sujeto con aquellas caracteristicas
fisicas podia “leer” (Sidman, 1994, Pig. 34-35).

La primcra nocién que surgié de éste y otros experimentos fue la palabra
“equivalencia®™, que en términos llanos significaba que los estimulos tenian una misma
“funcién dec estimulo™ y quc eran de alguna manera intercambiables, csto se truducia
experimentalmente a que el sujcto respondié de la misma forma ante la palabra hablada
“gato”, ante la figura de un gato, y ante la palabra cscrita gato. Esta primera nocién del
concepto cambid gracias a una observacién hecha a Sidman por una colega, acerca dec que
la palabra cquivalencia tenia una definicién cxacta en matemiticas, a partir de esto Sidman
desarrollé y fundamentd cl concepto de clases de equivalencia y la forma de probarlas, tal
como la conocemos actualmente (Sidman, 1994; p. 123).

Desde entonces, cl Andalisis Experimental del fenémeno de cquivalencia dc
estimulos basados en ¢l modelo de Sidman (1971, 1986, 1994), exponc a los sujetos a
procedimientos de IDM disefiados pura establecer discriminaciones condicionales cntre
estimulos que no son fisicamente similares, con la caracteristica de que alguno de los
clementos de estimulo es compartido entre estructuras contingenciales, csto es, la
estructura compuesta por el EM, el ECO correcto y ¢l ER.

En el entrenamicnto tipico se entrenan dos o mis discriminaciones condicionalcs
(estructuras contingencialcs) con algtin estimulo en comun; por ejemplo, los sujetos
aprenden a responder a un estimulo de compamciéq designado como B1 si y solo si el
estimulo de muestra Al estd presente. A un estimulo de comparacién B2 si y solo si el EM
A2 cstd presente. Adicionalniente en la segun(:la discriminacidn el sujeto aprende a
responder a C1 cuando Bl funge como EM y a responder a C2 cn los ensayos en los cuales
B2 estd presente como EM, de tal forma que la primera discriminacién scria Al=B1 y
A2=B2 y la segunda B1=Cl y B2=C2, como pucdc observarsc los cstimulos B se¢
comparten en ambas discriminaciones, cntonces partir dc cste entrenamicnto, se esperaria
equivalencia entre A1-B1-C1 y A2-B2-C2.
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Las -gjecucioncs en cl entrenamiento indican que el desarrollo de las rclaciones
condicionales son prerrequisito para probar la posibilidad de que las relaciones entrenadas
tienen las propicdades de cquivalencia tal como se definen en matcmiticas, las pruecbas son
situaciones novedosas que consisten en cnsayos de IDM definidos como:

i) Reflexividad. Se debe mostrar que Al=Al, B1=B1, Ci1=C1, A2=A2, B2=B2,
C2=C2, las prucbas para cstc apartado son simples ensayos de igualacién a la muestra de
identidad.

ii) Simetria. Si A1=Bl por lo tanto Bl=Al, ¢n cste caso los EM usados en el
entrenamicnto son empleados como ECOs en las prucbas y viceversa, los ECOs pasan a ser
EM.

iili} Transitividad. Si, como hemos observado, sc establecen dos discriminaciones
condicionales tal como A1=B1 y por otro lado B1=C1, Ia prucba para la transitividad dcbe
demostrar que A1=C1, donde Al es el EM y ¢l C1 el ECO correcto.

Si las consccuencias de todos las pruebas son positivas, se infiecre que las rclaciones son
relaciones de equivalencia y que los estimulos relacionados (A1, B1, C1) constituyen una

clase de equivalencia.

IV. Otras maneras de ver los fenémenos comprendidos dentro de lna Equivalencia

Lo que hemos cxpuesto anteriormente se divulgd en un articulo cldsico escrito por
Sidman & Tailby cn 1982, en el que presentaron ¢l modelo de equivalencia por medio de
una terminologia inspirada en la teoria de conjuntos que describia las rclaciones
emergentes, sin embargo, los fenémenos conductuales que fueron interpretados por Sidman
v Tailby como equivalencia de estimulos habia sido examinados con otros nombres, bajo
otras perspectivas -sobre todo cognitivas, e¢n trabajos con animalcs. Por ejemplo:

i) Reflexividad se relaciona con la llamada identidad de igunlaci.c'm generalizada, lo
cual ha Ilevado a los psicélogos cognitives a decir que los animales deben poscer el
concepto de identidad. Este fendémeno se demuestra, usualmente, por medio de
procedimientos de IDM de identidad demora cero utilizando colores (por cjemplo Rojo-
Rojo, Verde-Verde) cuando los sujctos ticnen ejecuciones altas pasan a una prucba que
consiste cn 12 presentacién de estimulos de muestra (EM) novedosos, por ejemplo los

colores amarillo y azul, los sujetos han mostrado que la frecuencia en la quc cligen amarillo
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en presencia de un EM amarillo y azul en la presencia de un EM azul, sobrepasa los niveles
de azar, lo que ha sido interpretado como la posesién del concepto de igualdad.

ii) - De acucrdo a Zentall & Urcuiolli (1993) la simerria es también conocida como
“aprendizaje asociativo hacia atras” (Zentall & Hogan, 1977), y aunque usualmente se han
estudiado en procedimientos de condicionamiento pavloviano con animales (Flcarst. 1989;
Spetch, Wilkie, & Pinel, 1981); cxiste evidencia, aunque poco sélida, de que la los
animales no-humanos responden adecuadamente cuando la prueba de simetria se realiza en
discﬁﬁinncién condicional (D’Amato Salmon, Loukas, & Tomie, 1985; Hogan & Zcutall,
1977). Por ejemplo, Hogan & Zentall (1977) usaron un cntrenamiento con pichones
conocido como de uno a muchos. es decir. un EM era compartido por dos ECOs, con el fin
dc formar dos clascs de tres estimulos, donde ¢l EM era cl estimulo que se compartia, los
resultados mostraron poca evidencia de la emergencia de relaciones simétricas.  La
explicacion de los autores es que en este tipo de procedimicntos se invierten lus relaciones
temporalcs, c¢s decir, lo quec antes era el ECO ahora sera el EM y viceversa, y también la
localizacidn dc los estimulos sc intercambia. Estas dos condicioncs interficren con la
aparicién de simetria y por otro lado muestran que los animales dificilmente pueden
desligarsc dc¢ las condiciones espacio-temporales que caracterizan a los estimulos.
Recicntemente algunos estudios trataron de probar tal hipsiesis disefiando ensayos en los
que el EM pucde ocupar cualquicr posicién espacial, sin embargo, ain no sc¢ han
conseguirlo resultados positivos (Dugdale & Lowe, 2000; Lionello-DeNolf & Urcuiolli,
2000).

iii) El fenémeno de rransitividad tiene una historia mucho mas complicada, Honey
& Hall (1989) seitalan que James fuc uno de los primceros que ofrecicra un ejemplo cn sus
principios de psicologia (1890). Sin embargo, fue Hull quien en 1939 cscribié un articulo
importante intitulado “El problema de la equivalencia de estimulos en la tcoria de la
conducta”, su objetivo en ese entonces fue responder 2 dos de las principales criticas hechas
por la Gestalt al conductismo, la primera criticu hacia referencia a la necesidad de una
definicion psicoldgica —no fisica, del concepto de estimulo, y la segunda cra la falta de una
explicacion sobre por qué dos estimulos podian provocar la misma respucsta. Estas

consideraciones, seguin palabras del propio Hull “enfatizan el hecho de que el problema de
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la equivalencia de estimulos es fundamental” (pag. 9). Para Hull' la pregunta csencial es,
{C6mo podemos explicar el hecho de un estimulo algunas veces evoque una reaccién a la
cual nunca ha sido condicionada, i.e., con la cual no ha sido asociada?, para responder a tal
cucstionamiento se sirve del campo de la generalizacién, que para ¢l es lo mismo que
equivalencia de estimulos, y considera que existen tres formas de cquivalencia de
estimulos. La primera y mis obvia es la identidad fisica, mecanismo responsable ce evocar
ya sca la misma reaccién o una reaccién cquivalente ante los estimulos implicados., Al
segundo principio de Equivalencia le llamé generalizacién primaria, descrito por Paviov
como irradiacién? y que sc explicaria en términos dc la suposicién de que los estimulos en
cuestién comparten algunas caracteristicas o elementos. El tercer principio es el de
generalizaciéon mediada, cn la que si se entrena una forma de respuesta comiun a dos
estimulos diferentes significard que cada estimulo debe evocar el mismo conjunto de
scilales de respucsta. Esas scijlales formarian parte de los complcjos evocados por las
subsecuentes presentaciones de cualquicra de los estimulos y formaria una basc sobre la
cual algunos dc las nuevas conductas condicionadas a uno de cllos sc podria generalizar al
otro. El término de generalizacién mediada se acuiia porque la equivalencia aparece de
manera indirecta a través dec un condicionamicnto previo cxtendido del continuo de
estimulos a alguna otra reaccién. En el campo cognitivo fueron Miller y Dollar (1941
citado en Honcy & Hall, 1989) quienes argumentaron que la generalizacién podria ocurrir
entre dos estimulos diferentes si csos estfmulos, como resultado del condicionamicnto,
clicitaban la misma respuesta. Las scfiales producidas al ser comunces podrian entonces
mediar la genecralizacién, permitiendo a un nuevo hébito condicionado a un estimulo,
generalizarse a los otros estimulos. Trabajos mds recientes han mostrado la cquivalencia
mediada a través de procedimientos pavlevianos mas que instrumentales (©sto por supuesto
cn el campo asociativo) y con sujetos no humanos, en estos procedimientos es mds comiin
el empleo de una consecucncia comiin para formar la cquivalencia. El procedimicnto es

parecido al precondicionamiento sensorial, en el que en cada ensayo uno de dos cstimulos

! La revision de esta perspectiva para nuestro andlisis, se vuelve indispensable debido a que se ha convertido
en una idea recurrente dentro de alguno de los seguidotes del modelo de S;dmau.

? Podriamos hacer extensivo cste fendmeno al ambito de generali en i i donde
se demuestra que los estimulos fisicos qu: comparten caracteristicas con ¢l Estimulo dlccnmmnuvo (Ed)
provocan una respuesta similar al Ed, el se der en un pradiente de generalizaciéon que

disminuye cuando los estimulos (lcjgmgbn s¢ hacen mas diferentes del Ed. (Rilling, 1983)
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(A+ o B+) se presenta antcs de la cntrega de comida, cuando los estimulos elicitan la
respuesta sc pasa a una fase de extincién de uno de los estimulos (A-) ¥ posteriormente se
hace una prucba cn la que se mide la tasa de respuesta al estimulo (uc no participé cn la
fuse de prueba (B). los resultados mostraron que disminuyé la tasa de respuesia respecto de
la fase de condicionamiento {(Bonardi, Rey, Richmond, & Hall, 1993). Por su parte, Honey
& Hall (1989) encontraron un resultado similar al emplear estimulacidn aversiva, en tarcas
de IDM sc presenta un fenémeno similar que se conoce comutnmente como codificacion
comitin (Neiman & Zentall, 2001).

En la literatura revisada pertenceciente al ambito del aprendizaje asociativo, la
cquivalencia de cstimulos es usualmente cxplicada en términos de representacioncs, donde
cada estimulo, se supone, activa una represcntaciéon interna que le corresponde, de modo
que, cuando dos cstimulos son aparcados sus represcntaciones intemas son activiidas
conjuntamente, lo cual fortalece la asociacién cntre los dos. En los siguientes cnsayos
presentar un cstimulo acliva su representacidn y esta activacién viaja a través de la liga
asociativa A-B para alcanzar la representacién de B, el cual producira la rcspuesta del
efecto de runsferencia (Rescorla,1976).

Después de conocer estas teorias es posible apreciar que la contribucidén de Sidman &
Tailby (1982) fue haber traido estos fenémcenos bajo c¢l solo concepto de “equivalencia de
estimulos”, cn el que se mucstra un rechazo a las posturas mediacionistas, y se reconocc la
necesidad de integrar estos hallazgos al campo de la explicaciéon de las wvariables
involucradas —ya sea ambientales o de la historia de los sujetos-, sin apelar a procecsos
intermos. No obstante. lo que en principio permitié aglutinar a varios fenémenos bajo un
solo concepto y promovié la investigacion, ha suscitado cn fechas recientes, una serie de

discusiones respecto a la validez explicativa y descriptiva del modelo (Tonneau, 2001a).

V. Desarrollo e importancia del modelo de equivalencia de estimulos

Antes de describir cuales son los problemas actuales del modelo, cs necesario conocer
cual ha sido su desarrollo, asi como definir la imponancia de los fenémenos cstudiados
bajo esta perspectiva por su relacién, aparentemente directa, con los llamados procesos

psicolégicos superiores.

£
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Desde que se definiera 1a equivalencia”de’ estimulos,’ varios: analistas’ conductuales

fucron atraidos por el nuevo fenémeno, las préguntas que se han respondido a 1o largo de la

historia’en el campo dé cquivalencia dé estimulos p

ueden citarse como sigue:

1.- £Qué especies presentan buenusdejcc'ucio es en las pruebas de reflexividad, simetria y
transitividad en IDM? T '

El paradigma dec equivalencia se ha probado en diferentes especics no-humanas
como pichones (ID°Amato, Salmon, Loukas & Tomie, 1985; Lipkens, Kop & Werner, 1988;
ver una revisién de Zentall & Urcuioli, 1993), ratas (Nakagawa, 2001), en Icones marinos
(Kastak, Schusterman & Kastak, 1993), primates (ID’Amato, ct al, 1985; Dudgale & Lowe,
2000; Fagot, Wasserman, Young, 2001;Sidman, Rauzin, Lazar, Cunningham, Tailby &
Carrigan, 1982), asi como en humanos normales (Barnes, Browne, Smeets & Roche, 19935,
Lowenkron, 1984; Lazar, Davis-Lang & Sdénchez, 1984) o quc prescntan alguna
discapacidad (Barnes, Lawlor, Smecets, & Roche, 1995; Devany, Hayes & Nelson, 1986;
Green, 2001; Saunders & Spradlin, 1989). Los resultados han demostrado quec las
ejecuciones cn las prucbas, tanto de los no humanos como en los humanos carentes de
lenguaje, muestran bajos niveles de ejecucién si se comparan con las prucbas hechas a los
humaunos con un lenguaje desarrollado, esto ha constituido para muchos investigadores un
signo evidente de que la equivalencia esta directamente relacionada con ¢l lenguaje (Hayes,
1989; Mclintire, Cleary & Thompson, 1989; Saunders, 1989; Vaughan, 1989).

2.- (Qué variables facilitan o interficren para que se muestre reflexividad, simetria y
transitividad en IDM?

Algunas de las variables que impiden la observacién de porcentajes dc rcspucsta
superiores al azar en las prucbas de reflexividad, simetria o transitividad son: n) cambios en
algunas caracteristicas fisicas de los EM y ECOs (Gomez, Bames-Holmes & Luciano,
2001); b) reversion de las relaciones entrenamientos (Garotti, de Souza, de Rose, Molina &
Gil, 2000; Pilgrim & Galizio,1995); c) el pre-entrenamiento de otras clases cquivalentes
(Buffington, Fields, & Adams, 1997); d) ¢l uso de cstimulos culturalmente discordantes,
como cn cl estudio de Keenan, Bames, & Adams (1997) quicnes rccurricron a un

procedimiento cstindar para formar algunas catcgorias sociales en Irlanda e Inglaterra
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donde las personas respondieron mas por su formacion religiosa que por el entrenamiento.
En este estudio sujctos irlandeses protestantes e ingleses catdlicos fucron entrenados a
elegir tres nombres catélicos (A) con tres silabas sin sémido (B), postcriormente igualaron
las tres silabas sin sentido con tres simbolos protcstantes tradicionales. En la prueba se
presentaron los simbolos protestantes los dos nombres catélicos y un nombre protestantc
novedoso. Los inglesces no tuvieron problemas para elegir el estimulo que correspondia de
acuerdo al entrenamicnto debido a que desconocian los simbolos protestantes, sin embargo,
12 de los 19 sujetos irlandeses eligieron cl nombre protestante en presencia del simbolo
protestante a pcsar del entrenamiento. FHallazgos similares han sido reportados en el
contexto del estereotipo scxual (Moxon, Keenan & Hine, 1993) y en el autoconcepto
académico (Barnces, Lawlor, Smeets, & Roche, 1995).

Por otro lado se encuentran mgjores niveles de ejecucion en las prucbas, si se
cmplean scilales adicionales, tales como ¢l nombrar los estimulos (Smith, Dickins &
Bentall, 1996) o cmitir respucstas diferenciales a los EMs (Glat, Gould, Stoddard &
Sidman, 1994).

3.- ¢ Cuintos miembros puede incluir una clase?

Cuando se hubo probado la habilidad del procedimiento para reproducir relaciones
de equivalencia en muchas especies y con muchos tipos de estimulo, el siguiente paso fuc
¢l conocer el si ¢l tamaiio de la clase podia aumentarse a mas de tres cstimulos (Sidman,
Kirk & Willson-Morris, 1985), en este experimento Sidman y cols. establecieron tres clases
de tres micmbros al principio (A1B1C1, A2B2C2, A3B3C3) y otras tres clases dec tres
micmbros posteriormente (D1E1F1, D2E2F2, D3E3F3), cstas scis clases <le estimulos s¢
entrenaron a partir de doce discriminaciones, los dos grupos fueron combinados a partir de
otras tres discriminaciones de forma exitosa en cinco de los ocho sujetos, s decir surgieron
60 relaciones no entrenadas, a partir de 15 discriminaciones entrenadas. Posterior a estos
resultados otros autores han investigado ¢l tamaifio de la clase y las variables relacionadas
{Adamson, Foster & McEwan, 2000; Saunders, Drake & Spradlin, 1999).
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4.~-Importancia del modelo

A pesar de la importancia de las variables aqui mencionadas, el propdsito que
subyace a las investigaciones concebidas bajo el modcio de Sidman va mis alla de lo que
muestran los titulos de los articulos, desde siempre Sidman y colaboradores trabajan en el
modelo pensando en “cl papel de la equivalencia en temas tan importantes como la
comprensién de lectura, la comprensién auditiva, la representacién simbolica, ¢l signiticado
y aun la creatividad™ (1994, pag. 177), tcmas que, segiin ¢l mismo Sidman, han estado lejos
de los pensamientos de los conductistas radicales, al respecto varios autores han descrito
que el modelo de la cquivalencia ha atraido la atencién por su potencial contribucién a la
comprensién de la conducta compleja rclacionada con el lenguaje, como cs el caso de la
conducta simbélica (Haycs, 1989; Hayes & Hayes, 1989; Michael, 1984; Sidman, 19806,
1994; Wulfert & Hayes, 1988), asf como la demostracién de la posibilidad de los
organismos de¢ responder ante situaciones novcdosas debido al entrenamiento previo
(Spradlin & Saunders, 1984). Finalmente, los resultados generados bajo cl paradigma de la
equivalencia han sciialado la insuficiencia explicativa de las aproximaciones skinnerianas
puras.

A pcsar de 1a creencia en la relacién entre la conducta simbdlica y las relaciones
cmergentes - reflexividad, simetria y transitividad, pocos trabajos han tratado rcalmente de
acoplar el plano conceptunl a los hallazgos cn cquivalencia (Tonneau, 2001a). Por ejemplo,
Wulfert & Hayes (1988) justifican el estudio de la equivalencia considerando que *“las
relaciones bidireccionales entre cstimulos podrian proveer una base para el significado
referencial, la patabra es un simbolo para ¢l referente y el referente proporciona ¢l
significado al simbolo™ (pag. 126). Sin embargo, Vaughan (1989) en una critica a esta
idea, seflala que el significado referencial ticne dos tipos de relacion: 1) ser el simbolo de y
2) scer el referente de, y esas relaciones no son simétricas - por ejemplo si A es el simbolo
de B, pero B no es el simbolo de A (sino el referente), tampoco son reflexivas - por
cjemplo, si A es un simbolo, no puede ser el simbolo de sf mismo (o ¢l referente), éstc
andlisis también se puede aplicar a 1a transitividad,

Pese a las contribuciones de estos autores, la teorizacién no ha sido uno de los
puntos fuertes del modeclo de equivalencia, de hecho Sidman - siguiendo la filosofia

skinneriana, considera que *“los datos mids que el debate dcberin mostrar ¢l camino™
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(Sidman, 2000, p. 127). Esta forma de pensar instituyé a la equivalencia como un modelo
descriptivo de los datos observados y cbndujo a la acumulacién cadtica de resultados no
sustentada por los planteamientos iniciales (Tonneau, 2000a). Las respuestas a las

preguntas tales como: jDe doénde surgen las clases equivalentes?, ;Cuiles son las

condici ias y sufi para formarlas?, ;Qué clementos pucden formar parte
de las clases ademas de los estimulos?, y (Cuil es la relacién del modelo con los proccsos
psicolégicos superiores (sobre todo con la conducta simbélica)?, llevaron a Sidman a tratar
de modificar el modelo aceptando simplemente os nuevos hallazgos y cambiando algunas

de las suposiciones iniciales (Sidman, 2000).

VIi. Algunos de los principales cambios del modelo de equivalencia

Como todos los modelos en ciencia, el modelo de la equivalencia sc ha desarrollado
a partir de la propia auto correccién y del replanteamiento de algunos de sus principios, ya
sea por evidencia empirica contraria a las deducciones del modelo o por el analisis 16gico
de la propia teoria. En este sentido, uno de los primeros cambios que sufrié ¢l modelo de la
equivalencia se lo proporciondé ¢l reconocimicento de que la equivalencia de estimulos no es
una propicdad que surja a partir de unidades de cuatro términos.

En un principio se consideré6 quc la arbitraricdad que proporcionan los
entrenamientos en discriminacién condicional era Jla condicién neccsaria para la formacién
de clases de estimulos (Sidman, 1994), sin embargo, algunos experimentos han demostrado
que aiin empleando discriminaciones simples se pueden establecer clases de equivalencia,
(Clayton, 1998; De Rose, Mclilvane, Dube, Galpin & Stoddard, 1988; Leader, Barnes,
Smeets, 1996; Smects, Bames-Holmes & Cullinan, 2000; Vaughan, 1988). Por ¢jemplo,
Clayton demostré con 30 sujetos adultos que el establecimicnto de clases equivalentes
mediante entrenamiento respondiente es tan cfectivo como a través de procedimientos de
IDM. Estos nucvos hallazgos han permitido repensar el modelo tratando de redefinir la
relacién entre las unidades dec analisis propuestas y el fenémeno de equivalencia (Tonneau,
2001a; Tonneau, 2001b; Sidman, 2000). En este sentido el mismo Sidman (2000) ha
debido sefalar que la consideracién del surgimiento de la equivalencia a partir de una
unidad de cuatro términos es muy restrictiva y sugicere que se debe pensar de manera muy

seria la posibilidad de que la cquivalencia sea una funcion de estimulo bdsica, a pesar de
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cso, no debe olvidarse que debido a la prdpin definicién de las pruebas, cstas sicmpre son
llevadas a cabo en procedimientos de IDM. B

Por otro {ado, Tonneau (2001a) propone - recupcrando la idea dec Sidman sobre la
equivalencia como funcién de estimulos bésica, que la equivalencia debe volver a su
signiticado inicial y olvidarse de la definicién matemitica que no permite cxplicar ninguno
de los fenémenos. Se rescata por lo tanto la nocién de que dos estimulos pueden ser
funcionalmente cquivalentes *si tienen el mismo cfecto sobre la conducta™ (sic) (pag. 4),
esta alternativa asume que las raices de la conducta simbélica caen en la transferencia de
funciones de un ecstimulo a otro, a través de corrclaciones pavlovianas sensibles al
reforzamiento operante; se seiiala que ¢l condicionamiento pavloviano c¢s ¢l cjemplo clasico
de equivalencia funcional, en el cual la funcién evocadora de un estimulo incondicional
(E) se transfiere a un estimulo condicional (EC) a través de correlaciones EC-EI.
El cgjemplo del condicionamicnto subraya la importancia dec las caracteristicas de Ia
equivalencia funcional, Ia cual se identifica cuando ¢l sujeto emite respuestas similares ante
los dos estimulos —EC y EI, sin ecmbargo, la respucsta condicional rara vez cs exacta a la
que es provocada por el estimulo incondicionado (o respuesta incondicional) debido a que
las nucvas funciones interactian con las caracteristicas particulares del estimulo
condicionado, de esta afirmacidn se deriva que la equivalencia funcional es una cuestién de
grado.

Finalmente scfialaremos que para Tonneau reducir la conducta simbélica a un solo
proceso conductual (en este caso la cquivalencia), seria probablemente un error debido a
que lo que los psicdlogos llaman funcionamiento simbdlico se relaciona con un amplio
rango dc habilidades, sin embargo, considera que 1a equivalencia funcional es nccesaria cn
la explicacién de la conducta simbdlica ya que la gente reacciona a los simbolos como si
fucran las cosas quec cstin representando.

Otro aspecto que cambié el modelo provino del hallazgo de que es posible establecer
clases de cquivalencias en procedimientos con consecuencias diferenciales. Hemos
mencionado que son los procedimientos de IDM los que se ecmplecan para formar clases
equivalentes. en donde usualmente son los EM o los ECOs los clementos que se comparten

cntre las unidades analiticas. Dc forma tal que si descumos formar una clase compuesta por

los estimulos ABC, pademos:




Introduccion

- Emplear una tareca conocida como wno a muchos, en la quc el EM sirve como nodo,
o estimulo que se comparte entre las discriminaciones, para formar 1a clase en este

caso se establecen dos ( o mas) discriminaciones que comparten cl mismo EM, esto

es, se establ 1 discrimi i de la forma AB, AC, ctc., donde la primera letra

representa ¢l EM y la segunda hace referencia al ECO correcto.

- Disefiar una tarea llamada de muchos a uno, donde el ECO sirve como elemento
comiin de las discriminaciones (nodo). Las discriminaciones a entrenar son de la forma
AB, CB, etc. (Neiman & Zentall, 2001).

Actualimente se¢ ha encontrado que existen diferencias cntrc ¢l establecimiento de
equivalencias a partir de uno u otro procedimiento. Estos disefios han sido analizados por
algo que se conoce como la estrucrura del entrenamiento, que se describe en términos de
cuatro parametros, los cuales son, el nimero de estimulos cn cada clase, el nimero de
nodos, el patrén de estimulos no nodales relativos a los estimulos que fungen como nodos y
la direccionalidad del entrenamiento. Un estudio completo sobre los efectos de la estructura
dc entrenamiento en la formacidn de clases sc encuentra cn Saunders & Green (1999).

La idea de quc son los estimulos los que conforman las clases equivalentes llevd a los
tedricos a reconocer el modclo como de clases de estimulo equivalentes.

A pesar de esto cstudios recientes apoyados cn los hallazgos del campo conocido como
consecuencias diferenciales y cuyo origen fue el experimento realizado por Trapold (1970),
han demostrado quc las clases de estimulos equivalentes pucden formarse si comparten el
mismo reforzador o alguna caracteristica de cstec como la probabilidad o demora de
reforzamicnto (Astley & Wasserman, 1999; De Rose, Mcllvane, Dube, Galpin & Stoddnrd.
1988; Delamater & Pearl, 2000; Dube, Mcllvane, Mackay & Stoddard, 1987; Dube,
Mcllvane, Maguire, Mackay & Stoddard, 1989).

En este ultimo estudio, Dube & cols. (1989), entrenaron, mediante procedimientos
de IDM de identidad, a ocho sujetos que presentaban un retraso en el desarrollo usando dos
reforzadores diferentes, uno para cada clasc cquivalente. De forma que las selecciones
correctas ante Al, B1, C1 y DIl fueron seguidas por comida (ER1), micntras que las
clecciones correctas ante A2, B2, C2 y D2 cran seguidas por una bebida, cste
procedimicento - segiin  sus consideraciones finales, hubiera sido suficiente para establecer

dos clases de cstimulos, sin embargo, cllos agregaron ensayos de 1DM arbitraria de la
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forma A1B1 — ER1, A2B2 — ER2, y BIC}! — ER1, B2C2 —+ ER2, los cuales son una
fuente adicional de explicacién para la formacién de las clases, excepto para el estimulo D,
que fuc cl tinico que no formé parte de las Gltimas rcla;:ioncs cnircnadas, pero si demostrd
ser parte de la clase en las pruebas.

Es importante mencionar que la cdad dec los sujetos parcce ser una variable
importante en el fenédmeno de equivalencia, ya que en algunas replicas al experimento de
Dube y cols. (1989), que se han llevado a cabo con nifios, los experimentadores han
debido hacer algunos cambios metodolégicos para encontrar la formacién de clases de
cquivalencia (Goyos, 2000; Schenk, 1994). Por gjemplo, Schenk (1994) utilizé como
consccuencias canicas de dos colores (rojas y amarillas), en donde los nifios tuvieron que
nombrar los colores de las canicas y colocarlas en recipientes separados para poder
reproducir el fenémeno.

Por otro lado, en una investigacién realizada por Larios (2001), se entrend a niilos
de entre 6 y 8 aflos en un procedimiento de IDM arbitraria con tres discriminaciones
condicionales de la forma (AB, AC y DC), con el objetivo de conocer el papel de las
consecuencias diferenciales y las respuestas diferenciales en cl establecimiento de ia
equivalencia; para tal efecto se formaron cuatro grupos, el primero fue entrenado con
respuestas iguales y consccuencias iguales, el segundo grupo tcenia respuestas iguales ante
los estimulos de muestra pero ias diferenciales asociadas a cada EM, cn cl

tercero habia respuestas diferenciales ante cada EM y consecucncias iguales, y finalmente,
¢l cuarto fue entrenado con respuestas diferenciales y consccuencias diferenciales asociadas
a cada EM. Las pruebas de equivalencia no mostraron diferencias cntre los grupos respecto
a la formacién de equivalencia, sin embargo, ¢l grupo con respucstas y consecuencias
diferenciales mostré un aprendizaje mas rapido respecto de los demds grupos. Estos
hallazgos se contraponen a los reportados anteriormente, donde se demuestra quc las
consccuencias diferenciales en si mismas contribuyen a la formacién dc clases de
cquivalencia.

Estos estudios han traido a consideracion no sélo hecho de que los reforzadores pueden
scr miembros de clases de estimulo y que ¢s posible formar clases de cstimulo a través de
sus relaciones con un reforzador, sino que enfatizan la importancia de explicaciones mas

globales que incluyan todos los eventos que participan cn las contingencias (Sidman, 2000).
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'stnhlcccr cluses de equlvalcncn a través de

VII. :Existe la posibilidad de.

procedimientos que empleen respuesms d!fcrcncinlcs"

*Las clases de ob_]e!os o eventos,'a lus quc se rcspondc diferencialmente, desarrollan

conceptos dxfcrentcs SEvila gcne zncnén intra clases y la discriminacién entre
clases’ — esta cs la esencia de los conceptos™

(Keller & Schoenfeld, 1950, p. 155).

Hasta este momento se ha descrito que tinicamente los estimulos pueden pertenecer a
las “clases de estimulos equivalentes™, a pesar de cso, varios estudios hacen suponer que
existe Ia posibilidad de formar clases de estimulos funcionalmente equivalentes a partir de
respucstas diferenciales (Bones, Keenan, Askin, Adams, Taylor, & Nicholas, 2001;
Sidman, 2000; Urcuioli & DeMarse, 1997).

Esta posibilidad “paradéjica™, a los ojos del modelo inicial de Sidman, se debe a que sc¢
tiende a olvidar la indisoluble ligazén entre el estimulo y la respuesta desde el origen de la
teoria de la conducta (Skinner, 1975), sin embargo, Sidman (2000) reconocié que las
relaciones de cquivalencia esta formada por todos los posibles pares de estimulo de la
discriminacién condicional, es decir, cl estimulo condicional, el discriminativo y el
estimulo reforzador y considera que existe la posibilidad de que Ia respuesta también forme
parte de la clase.

La derivacién de las respuestas diferenciales como condicién que posibilita la
formacidn de clascs equivalentes procede de dos lineas de investigaciéon en el analisis
experimental, la primcra es ajena al modelo de equivalencia y se conoce como el campo de
consecucncias diferenciales que se ha desarrollado mayorimente en estudios con animales,
1a segunda, muy cercana al modelo de equivalencia, se llama transferencia de funcién.

El campo de las consecuencias diferenciales inicié con cl trabajo de Trapold (1970) en
el que se demostré que ¢l aprendizaje de una discriminacién en ratas era mds rapido y
preciso  cuando cada uno de los cstimulos discriminativos (tlonol y tono2) estaban
corrclacionados con una consccucncia diferente (agua y comida) que cuando no se

corrclacionaban o se usaba una sola consecucncia. El mismo cfecto ha sido observado en el
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aprcndizajc dc discriminacién condicional con. tareas dc IDM cuando las respuestas
corrcctas al ECO son seguidas por‘consecuencias (o rgforzndores) distintos que dependen
del estimulo muestra que se presenté en cada cnsayo (Dc Long & Wasserman, 1981;
Goelters, Blakely & Poling,1992). En un andlisis mas fino en las investigaciones con

difer se observoé que los sujctos emitian respucstas difercenciales a los
EM, de manera que si las qonsccuencias eran agua y comida ante el EM corrclacionado con
agua los pichones picaban con cl pico cerrado y con una tasa de respucsta baja, mientras
que ante el EM que estaba correlacionado con comida picaban con el pico abierto y con una
tasa de respucsta alta (Urcuioli & DeMarse, 1994). Esto derivé en el estudio del papel de
las respuestné diferenciales que tuvo como resultado cl reconocimiento de un efecto similar
al efecto de consecuencias diferenciales (DOE —por sus siglas en inglés). Es decir, al igual

que en el caso del empleo de reforzadores diferenciales, se sabe que cuando los sujetos

deben responder difer e a los EM, se alcanzan porcentajes de discriminacién altos
(90%) dos o tres veces mis ripido que si no se emplcan respuestas diferenciales asociadas a
los EM (Cohcn Looney, Brady & Aucella, 1976; Urcuioli, 1990; Urcuioli & Honig, 1980).

Por otro lado, a partir de los experimentos en equivalencia se desarrollé una linea de
mvcsugaclén conocida como transferencia de funcién (Dougher, Perkins, Greenway,
Koohs & Chiasson, 2002; Manabe, Kawashima & Staddon, 1995). La transferencia de
funcién' sc reficre a la emergencia de una funcién de estimulo entre los micmbros de una
clase.” En el procedimiento tfpico primero se establecen al menos dos clases cquivalentes y
después uno o mias micmbros de una de las clases son scleccionados y se les cntrena
alguna nueva funcién conductual, finalmente se prucba para ver si los otros micmbros de la
clase muestran la misma funcién conductual. Estc procedimicnto lo llevaron a cabo
Manabe, Kawashima & Staddon (1995) quienes entrcnaron a unos pericos australianos a
responder difercncinlmente ante los estimulos de muestra -una respuesta vocal diferente
ante cada EM (Al y A2), éstos se correlacionaron con los mismos cstimulos de
comparaciéon (B1 y B2) que otros dos EMs (C1 y C2), después dec varias sesiones de
entrenamiento, ¢l responder diferencial al muestra emergid cspontaneamente ante los EMs -
C1 y C2 y fue congruente con la que se entrend antc Al y A2, la cxplicacién propuesta es
que se hizo explicita una respuesta mediadora que es usualmente encubierta.
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Recientemente en unos experimentos rcalizados por Bones, et al. (2001) se encontrd
que después de haber establecido dos clases equivalentes en nifios (Al, Bl, Cl y A2, B2,
C2) utilizando la clasica respucsta de presionar un botén, se¢ moldeé una respucsta
morfolégicamente distinta (aplaudir) ante uno de los cstimulos (A1) y patalcar antc el otro
(A2). En Ia prueba csa misma respuesta se transfirié automadticamente a los otros miembros
de la clase (aplaudir para B1 y C1 y patalear antc B2 y C2), es importante sefialar que este
fendmeno ocurrié cn los sujetos de 12 aflos y adultos jovenes (imayores de 18 afios), pero
no cn nifios de 6 afios. En la discusién se apunta a las diferencias relacionadas con la edad y
a la imponancia de las respucstas asociadas a los estimulos.

Otro de las tcmas en los cuales Sidman se retracté fue respecto a la relacién cntre la
transferencia de funcién y las reclaciones de equivalencia, pensaba en un inicio que eran
fenémenos distintos, sin embargo aceptd finalmente que “son dos lados de la misma

moneda tanto conductualmente como matematicamente™ (Sidman, 1994, p. 447).
A partir de estos estudios se pueden enfatizar las siguientes conclusiones:

1) E! aprendizajc de la discriminacién condicional es mis ripido y la ejecucidn mas
precisa en los participantes adultos que en los niilos.

2) EIl aprendizajc de la discriminacién condicional es mds rdpido y la gjecucién mas
precisa cuando se emplean consecuencias diferencinles o respucstas diferenciales a
los EM.

3) Es posible establecer clases dc estimulos equivalentes no sélo por medio de los EM
o los ECOs, sino también por medio de las consccucncias (ER).

4) Las respuestas diferenciales han mostrado ser un elemento que se “transfiere” a
otros clementos de una clasc en los procedimientos de transferencia de funcién.

5) Todos los eclementos de una rclacién contingencial en un procedimiento dc
discriminacién condicional, es decir, EM1-ECOI1-ER1 forman una clase mientras
que EM2-ECO2-ER2 formarian parte de otra clase, de forma que si sc quieren
affadir elementos a la clase, se debe establecer una contingencia cntre los nuevos
estimulos y alguno de los elementos de la clase -EM1,ECO1 o ER1 para la yrimera
clasey -EM2,ECO2,ER2 para la segunda clase

EQ”‘
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6) Por lo tanto, existe evidencia que nos permite suponcr quc podemos establecer

clases cquivaicntés a través de respuestas diferenciales ante los estimulos que
forman " parte de ‘las unidades dc analisis, no obstante, tales resultados no son
concluyentes porque se emplcan unidos a los procedimientos estandar de formacion
de clases cquivalente.  Por lo que el primer experimento pretende conocer el papel
del empleo de respuestas diferenciales en cl establecimiento de dichas clascs y si
dicho establecimiento depende de si las respuestas sc programan para todos los
clementos de la clase (EM-ECO-ER), para dos dc csos clementos (EM-ECQ) o para
solo uno de los elementos de la clase (EM). Para cste propdsito se disefiard un
entrenamicnto con dos discriminaciones condicionales como linca base - AB y DC,
como puede observarse no existen cstimulos discriminativos o condicionales en
comin, en las estructuras contingenciales (EM-ECO-ER) sc variard de forma
paramétrica el que los estimulos en cada arreglo contingencial estén © no unidos a
respuestas difcrenciales, de forma que el grupe cn uno dec los extremos dcl
parametro contendrd respucstas diferenciales a los tres elementos de estimulo en la
estructura contingencial (i.e. al EM, ECO y ER) micntras que en el grupo control las
respuestas serdn comunes para todos los grupos (para una explicacién mads
csquemiitica véase la Tabla 2 en Anexos). Adicionalmente sc tendrda en cuenta los
hallazgos reportados en cste campo, por lo que se emplearian sujetos de cuatro
rangos de edades que concuerdan con los cstudios realizados por Bones, ct al.
(2001).

En términos generales en el Experimento 1 se espera:

1) Quc la adquisicién sca mas ripida y la precisién mayor en los participantes adultos

que en los niflos, adicionalmente quec hayan una diferencia entre el niimero dec cnsayos

necesarios para alcanzar cl criterio de 80% de respuestas correctas en dos sesiones

consccutivas, de forma que el Grupo 1, o Grupo con respucstas diferenciales en todos los

elementos, alcanzard mas tempranamente ¢l criterio, posteriormente ¢l Grupo 2, después ¢l

Grupo 3 y finalmente ¢l Grupo 4 donde no existen respucstas diferenciales, Esto replicaria
en parte los hallazgos de varios experimentos (Urcuioli, 1984; 1985; Urcuioli & DeMarse,
1997).
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2) Que el porcentajc de rc’épueslas‘q‘ue mucstran. las relacioncs de cquivalencia de la
forma A1BICID1 'y AZBZCZDZ ser{m mayorcs para el Grupo 1 c ird decremcntando para
los demds'grupos y desnparcccrén cn cl caso del grupo dc respuestas no diferenciales (G4),
debido a ‘que en cste ulum :no hny forma en'la que puedan cstablecerse dichas relaciones,

sin embargo, cs pos:blc tamblén qﬁe no exlsmn tales diferencias, lo cual indicaria quec las

respuestas diferenicialcs “no -~ son un' cntcno suficiente para cl cstablecimiento de

equivalencias.” Por otro lndo, tomando en cuenta la edad, existc la posibilidad de que las
relaciones solo sc cstablccwrnn en los SI.IJclOS mayores quc s¢ cncuentran en ¢l grupo de

resp! diferencialcs ¥ no diera fo mismo para los sujetos mas jévenes.
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Meétodo’

Swjetos: ) .
En este experimento participaron 52 personas cn total, de las cuales 12 tenian entre 7 ¥
9 afios y cstudiaban en primer afio de primaria, 12 tenian cntre 9 y 11 aflos (tercer afio de
primaria); 12 tenfan entre 11 y 13 afios (sexto afio de primaria) y finalmente 16 adulios de
- entrc 20 y 42 afios la mayoria estudiantes de la licenciatura en psicologia dc la FES
Iztacala. Los nifios pertenecian a la ecscuecla primaria “Prof. Isidro Castillo™ y fuecron
invitados a participar a través de sus profcsores y de la dircccion administrativa de su
cscuela, La invitacidn para los adultos sc hizo personalmente.

Los sujetos fucron asignados aleatoriamente a cuatro grupos por bloques de edades.

Aparatos:

Sc emplearon computadoras PC compatibles con IBM, con Windows instalado y
con programas creados en Super Lab Pro Experiment (Cedrus, Co.) que desplegaron
algunas imagenes como cstimulos. Los sujctos cmplcaron Gnicamente ‘¢l botén |zqmcrdo

del mouse durante cl experimento.

Condiciones Experii les:

En el caso de los niflos, el experimento sc llevé a cabo en un labomtono de computo
de aproximadamente 6 m x 7 m dentro de las instalaciones de su escucla. chho labomlono
contaba con 16 computadoras disponiblcs. i
En el caso de los adultos, el experimento sc llevé a cabo cn las instalaciones dc la’' FES
lztacala en un cubiculo de aproximadamente 3.5 m x 3.5 m. Dicho cubiculo qomabn con

tres computadoras disponibles.

Procedimiento:

Durante el expcrimento cada participantc se sentaba frente al monitor de la
computadora, de tal forma que tuviera bucna visibilidad sobre los estimulos quc cran
desplegados sobre la pantalla. Las sesioncs constaban de aproximadamente 20 min. y sc

llevaron a cabo de luncs a viernes.
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En la primera sesién se pregunto a los nifios de primaria si habian jugado alguna vez
juegos en computadora, se les mostré cual cra el mouse y la forma en la que funcionaba,
como debian tomarlo, asi como el botén que debian emplear para ¢l juego — el botén

izquierdo del mouse, posteriormente sc inicié con el entrenamiento.

Entr iento de Igualacion de la a (IDM):

Las sesiones dc entrcnamicnto en. IDM constaron de 48 cnsayos con las siguientes
caractcristicas:

Instrucciones: Al inicio dc lu sesién se presentaron las siguientes instrucciones en la

pantalla, dichas instrucciones fucron lcidas en voz alta por el experimentador.

para pil. espaciales y vas a ser entrenado

para conocer las caracteristicas de algunas naves.

“Estds en un centro de entr

Al principio aparccerd una nave en el centro de la pantalla, la cual tendrds que
activar. Para activar la nave tienes que apretar el botén del mouse cuando la flechita
esté sobre la nave, cuando la nave cambie de color deja de presionar.

Despudés de que hayas activado la nave, aparecerdn dos naves mas. Escoge y activa
la nave que ti creas que es aliada de la primera. Para activar la nave tienes que
apretar el botén izquierdo del mouse cuando la flechita esté sobre ella hasta que
desaparezca.

Cuando la nave haya desaparecido, aparecerd un radio comunicador que te
permitird saber si la nave que escogiste y activaste era la corrccta. Para activar of

radio comunicador tienes que apretar el boton del mouse cuando la flechita esté sobre

él

Las instrucciones eran leidas ¥ ¢l cxperimentador permanecia con ¢l sujeto en los

primcros tres cnsayos para conocer si se habian entendido las instrucciones.
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Estimulos:

Para la tarea se emplcaron los estimulos especificados en la Tabla 2 (ver ancxo). El
cspacio donde apnr:cie’ron' los . EM ocupd un érca. dec 150 x 150 pixeles ubicado
horizontalmente en el centro de la pantalla y verticalmente a 50 pixeles sobre ¢l centro de la
pantalla. Los ECOS ocuparon ‘un drea de 125 x 125 pixeles, la cual podia estar ubicada
horizontalmcente a =175 pixélcé dcl centro de la pantalla (lado izquierdo) o a 175 pixcles del
centro de la pnnt;‘xlla'(lndo derecho) y verticalmente a -50 pixcles sobre el centro de la

pantalla.

Respuc'smsl experimentales:

El opecrando empleado cn el experimento fue el botdn izquierdo del mouse, cl cual,
al ser presionado consecutivamente daba lugar a las respucstas experimentales.. Las
respuestas definidas para este experimento fueron R1, R5 y R10. Donde R hace referencia a
la respuesta y ¢l nimero que le siguc cspecifica el nimero de opresiones del botén, de esta
forma, una opresidn dcl botdn era igual a R1, cinco opresiones del botén son iguales a RS y
asi sucesivamentc,

La opresién del botén del mouse debio ser emitida mientras el puntero sc
encontraba dentro del drea que ocupaba el EM, ECO o estimulo consccuente especificado.

Los sujetos se. cntrenaron —en cuatro rclaciones condicionales mediante un
procedimiento de - IDM demora cero (AB y CD, ver Tabla 2), todos los estimulos fucron
presentados dentro de cuadros de color azul oscuro y sobre un fondo color ncgro, las naves
que funcionarian como EM, ECOs y estimulos novedosos fueron asignados aleatoriamente.
E!l cnsayo comenzd con la presentacién de un cstimulo de muestra (Al, A2, Cl y C2) cste
cstimulo permanccié hasta que el sujcto cumplia con cl requisito predcfinido dependiendo
del grupo, una vez cubierto dicho criterio la imagen incrementaba los valores de brillo y
contraste en un 50%, ¢l contorno cambiaba a un color verde claro, 500 ms después, el
cstimulo de muestra desaparecia y se presentaban los estimulos de comparacién (Bl, B2,
Di, D2) en la partc inferior. Para elegir el estimulo de comparacién cl sujcto debia colocar
cl cursor sobre ¢l estimulo y emitir la respuesta correspondicnte dependiendo del grupo al
que pertenecia. Después de la eleccidn desaparccian los cstimulos de compuaracion y

aparecia la imagen de un radiotransmisor, antc la cual el sujeto debia responder con la
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respuesta correspondiente a su grupo, después de lo cual se mostraba un lctrero durante 3 s
que dependia de la relacién del ECO cicéi&o y el EM presentado en cl cnsayo, para las )
rclaciones correctas (Al1-B1), (A2, B2), (Cll. D1) y (C2, D2) se presentd un lctrero que
decia ;i Muy bicen 11", acompafiado por una paloma de color verde; para las relaciones
incorrectas el letrero decia “MAL", acompaiiado por una equis de color rojo.

Cada sesién consistié de 48 ensayos para los nifios y 32 ensayos para los adultos, en
cl caso de los niftos en 12 ensayos discretos s¢ presentaron cada uno de los EM (A1, A2,
C1 y C2), mientras que para los adultos se presentaron 8 veces cada EM. Los ensayos
fucron alcatorizados y se balanced la posiciéon del ECO correcto.  El cntrenamiento
finalizaba cuando los sujctos alcuanzaron un criterio de 80% o supcrior de respuestas
correctas durante dos sesiones consecutivas, cuando este criterio se cubria sc procedio a las
condiciones dec prueba. Las condiciones de entrenamiento cran diferenciales respecto dcl
rcquisito de respucsta que debia ser cubierto para los EMs, ECOs y ERs. por lo que sc
formaron cuatro grupos:

Para el Grupo 1 (G1) o Grupo Diferencial, todos los estimulos en la linea 1 de la
Tabla 2 (Al, B1, C1 y D1) y la consecucncia (correcto o incorrecto en los cnsayos con EM
= Al y C1) tenian un requisito de respuesta dc R10, cs decir, eran necesarias dicz presiones
al botén izquierdo del mouse para que los estimulos desaparecicran, mientras que los
cstimulos 2 (A2, B2, C2 y D2) estuvicron relacionados con R1 y la consecuencia en los
ensayos con A2 y C2 tenian un requisito de respuesta de R1 (una presion al botén izquierdo
del mouse).

El Grupo 2 (G2) serd igual que el grupo anterior excepto que no habia respuestas
diferenciales asociadas a la consecuencia (ER), es decir, los sujctos debian presionar §
veces el botén del mouse para que ¢! radio comunicador les dijera si su rcspucsta era
correcta o no, para este grupo solo hubo respuestas diferenciales a2 los EM y los ECOs
como en el caso del grupo anterior.

En cl Grupo 3 (G3) solamente habia respuestas difcrenciales asociadas a los EM
(Al y Cl= R10, A2 y C2= R1), las respuestas asociadas a los ECOs y consccuencias fue
RS para todos los estimulos y consecuencias. ‘

Para el G4, (Grupo Control), las respuestas todos los estimulos y las consecuencias fue RS.
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Un esquema de_las respuestas requeridas para cada uno de los cventos dependiendo del

grupo se encuentra en la Tabla 4 (anexos).

Fasc de Prueba:

Una vez que los sujctos obtuvieron dos sesiones consccutivas con porcentajes de
respuesta supcrior al 80% pasaban a la siguiente fase, la cual consistia en dos scsiones, la
primera estaba constituida por 48 ensayos de los cuales los primeros 16 ensayos fucron
igual a los ensayos de entrenamicnto mientras quc los otros 32 fueron cnsayos de prucba
[simetria (8) . rcflexividad(8) y transitividad(16)), la scgunda sesidn consisiié en 64
ensayos, que ademds de incluir los mismo cnsayos que la primer sesion, incluia 16 ensayos
con cstimulos novedosos. A continuacién se describen los ensayos de prucba
correspondientes, en los cuales los sujetos debian responder con RS (excepto a los EM

novedosos) y sus respuestas no tenian consecuencias programadas.
Al inicio del los ensayos de prucba fueron leidas las siguiente instrucciones.

“A continuacion viene. la prueba para pilotos, al igual que antes aparecerd una
nave en el centro.de la pantalla y después dos naves mds, debes pensar muy bien y
seleccionar la nave amiga con el botén del mouse, recuerda que ahora el radio
comunicador no tec dird si tu respuesta es correcia o no.

jii SUERTE!1L"”

Ensayos de prueba:

- Reflexividad: esta prueba estuvo compu'esta por 16 ensayos en total de IDM de identidad
con cada uno de los ocho estimulos comprendidos ¢n la Tabla 3 y con las dos posiciones de
los ECOs, ocho ensayos se presentaron cn la primera sesion y los iltimos ocho en la
segunda sesién. Los ensayos s¢ presentaban de la siguiente mancra, or e¢jemplo, sc
presentaba como EM el cstimulo Al de la Tabia 3 que puede verse como una matriz, donde
A cs para la columna y 1 para el renglén, como ECOs los cstimulos Al y A2 donde la

respucsta ante Al fue considerada como correcta.
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- Sim’ctﬂaiSc disefiaron 16 ensayos en 10s que ¢ cambid la presentacién de los estimulos
de muestra y de cémpnmcién, de forma tal qt;e los _estimulos que en el entrenamiento ’
fungicron como EM fueron programados como ECOs y viceversa.

Por lo tanto dado que en el entrenamiento los estimulos de la columna A fueron los EM y.
los de la columna B los ECOs, en esta prucba se invirtié y los estimulos dec la columna B
lungxcron como EM y los de la columna A fueron los ECOs.

~Transitividad: 32 ensayos cxammpron las relaciones entre A-D y C-B, donde A y C fueron
los EM, mientras que Dy B fueron los estimulos de comparacién. De tal forma que si se
presentaba Al como EM los esdmulos de comparacién fueron D1 y D2, donde el primero
fue considerado como correcto.

- Prueba de estimulos novedosos; Se disefiaron 16 ensayos en los cuales s¢ presentaba
como EM a uno de ‘dos &stlmu]os nunca antes presentados en el estudio, de los cuales uno
rcquena RlO para desaparccer. mientras que el otro requeria R1. Los ECOs presentados en
©stos ensayos fueron los mismos que se presentaron en los ensayos de entrenamiento. Los
EMs en ‘este caso :fueron las naves que se presentan en la columna nombrada como
“Novedosos™ si el estimulo fue Novedososl la respucsta ante este estimulo fue de 10 R,
mientras ciué ante Novedosos2 fue de 1 R, los ECOs fueron tanto los estimulos de la
colunina B como los de la columna D, la respuesta ante Bl y D1 fue considerada correcta
cuando el EM fue Novedososl; mientras que la respuesta ante B2 y D2 fuc considerada
correcta cuando ¢l EM fue Novedosos2.

Andlisis de Resultados:

Para conocer si existian diferencias estadisticas significativas en la rapidez del aprendizaje
y en las pruebas se aplicaron Andlisis de varianza de 4 x 4, en donde el primer factor
representa la edad —nifios pertenecientes al primero, tercero o sexto grado y los adultos, y el
otro factor fue el grupo -G1, G2, G3 y Control, ¢l nivel de significancia para la aceptacién
de 1a hipétesis alterna fue de p < 0.05., si habfan diferencias en cualquiera de los lactores o
en la interaccién se aplicaron prucbas post hoc, los resultados de estas pruebas se muestran

en las tablas junto con las griaficas de promedios.
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Resultados
Con la Fnahdad de prcsemnr un andlisis que permita integrar los principales
hallazgos con bnsc al ob_;ehvo propucsto se¢ describe, en principio, el entrenamicnto de la
turca y pos(cnormcnte las pruebns dc equivalencia. Los resultados se mucstran por sujeto

en cada"g‘rupo y grndo,
la pnmnna cxcep o en Ios adultos; posteriormente se prescntan promedios por grupo en

edndcs se han representado por el grado escolar que cursaban en

cada una de las cdadcs y se describen los andlisis estadisticos pertinentes.

1) Enuennmxento de IDM

Aun cuando cl entrenamiento no responde directamente al objctive de o

mvesugncxén. condlcloncs de aprendizaje de la tarea proporcionan eclementos

adncnonalcs de observacxé

‘Débido’ a ‘que ¢l ‘director de la escuela primaria en la que sc trabajo puso como
condicién un penodo ‘de dos semanas para la realizacién del experimento, muchos de los
sujetos. no . cubrieron ' el criterio del 80% dc respucstas cortectas en dos sesiones
consecutivas., Por este motivo, se visité a Ia misma escuela pero cn cl turno vespertino para
tener a lo menos tres sujetos por grupo - nimcero de sujetos que se presentan para cada
grupo en cada edad, excepto los adultos donde cada grupo tienc cuatro sujetos por grupo,

este fue la tnica edad donde todos los sujetos cubricron el criterio.

a) Primer grado (nifios de¢ 7afios 7 mescs a 8 afios 2 mceses)

El porcentaje de respuestas correctas se calculéd dividiendo el nimero de ensayos
correctos sobre el ntmero de ensayos de la sesion, en cl caso de los niilos fucron 48
ensayos, cn las sesiones de prucbas uno y dos (Pl y P2) el nimero de cnsayos de
entrenamicnto se redujo a 24,

En la Figura 1 sc presentan Jos porcentajes de respucstas correclas por cada sujeto
del primer grado en cada una de las scsiones durante la fase de entrenamicnto, 1a cual
terminaba cuando los sujetos alcanzaban ¢l 80% dec respuestas correctas durante dos
sesiones consccutivas, on la misma grifica sec mucstran los porcentajes de respuestas

correctas pura los ensayos de entrenamiento durante las prucbas. Como pucde observarse,
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para el Grupo 1 dos de los sujctos cubricron el criterio en cuatro sesiones (s2 y s3),
mientras que tomé dos sesiones mds a s1 alcanzar el criterio, durante las pruebas tanto st
como 53 se mantuvieron con porcentajes de respuestas correctas altos (arriba del 83%),
mientras que cl del s2 cayd a 62.5% en la primera sesién de la prueba (P1). y ai nivel de
azar en P2. Por otro lado todos los sujetos del Grupo 2 (s4, s5 y s6) cubrieron el criterio en
tres scsiyoncs y solo s5 y s6 mostraron un pcqueiio decremento cn ¢l porcentgje de
respuestas correctas durante la segunda prueba, sin embargo, los tres sujetos mantuvicron
porcentajes arriba del 80% cn csa fase. Los sujetos del Grupo 3 necesitaron una sesidn mas
cntrenamiento que ¢l grupo anterior (cuatro sesiones), estos sujetos muestran patrones de
aprendizaje muy similares con porcentajes finales muy cercanos y arriba del 85%, durante
las pruebas los porcentajes caen al 75% aproximadamente, excepto para ¢l s7 quien muestra
un porcentaje de 100% en P1 aunque después cac al mismo nivel de s8. Finalmente a los
sujetos del Grupo Control les tomd cinco sesiones de cntrenamiento para alcanzar cl

" criterio, tienen porcentajes arriba del 87% en P1, en P2 el porcentaje cac a 79 parasi2y a
62% parn s10 y sll.

b) Tercer grado (niflos de 9 afios 9 meses a 10 afios 4 meses) i

La Figura 2 muestra los porcentajcs de respuestas correctas por sujeto para los nifios
del tercer grado, los participantes del Grupo 1 (Fig. 2a) cstuvieron bajo entrenamicnto por
cuatro sesiones antes de alcanzar el criterio, excepto por el s14 que estuvo una sesién més
que sus compaficros de grupo. Durante las prucbas estc mismo sujeto muestra un
decremento de respuestas correctas por abajo del 72%, mientras que s13 y s15 se mantienen
por arriba decl 79%. En el Grupo 2, los participantes s16 y s17 alcanzaron cl criterio cn las
primeras dos sesiones y en ambas pruebas mantuvieron porcentajes por arriba del 82%,
mientras que al participante s18 le tomaron cinco scsiones para alcanzar e criterio y mostré
un decremento en las sesiones dec prucba. Los sujetos del Grupo 3 muestran el mismo
patrén que el grupo anterior ya que los participantes s19 y s20 cstuvieron cuatro sesiones en
entrenamiento, mientras que s21 estuvo seis, en general los porcentajes se mantuvieron
igual en las pruebas excepto por s20 quien tuvo un porcentaje menor al 38% en ia Prueba 2.
Finalmente en ¢l Grupo Control dos de los participantes necesitaron solo dos scsiones para

alcanzar el criterio (s22 y s23), mientras que Ic llevd 3 sesiones a s24, este altimo y s22
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mantienen porcentajes de respuestas correctos mayores al 95% en las pruebas, sin embargo

cl porccnti\je de s23 cae por abajo del 70%.

c) Sexto gﬁdo‘(niﬁos de 11 aiios 6 meses a 12 aflos 3 meses)

. L‘.a’ Flgurn 3 muestra los porcentajes de respuesta correcta cn cada una de las
sesiones. de entrenamiento para los participantes del scxto grado. Dos participantes del
Grupo 1 tuvieron cuatro sesiones de entrenamicnto (s25 y s26) mientras que s27 solamente
necesité tres sesiones para alcanzar el criterio, tanto s26 como s27 mantuvieron o
mejoraron su porcentaje de respuestas correctas durante las prucbas, mientras que para s25
¢l porcentaje decremento hasta 79%. Para el Grupo 2, s29 y s30 cubrieron el requisito del
80% cn las primeras dos sesiones, y s28 nccesito una sesién mas, en las prucbas ninguno de
los sujetos tuvo menos del 85% de respuestas correctas. En ¢l Grupo 3 los participantes
s32 y s33 estuvieron cuatro sesiones bajo condiciones de entrenamiento, mientras que s31
cstuvo tres scsiones tnicamente, este Gltimo sujeto ¥ s33 tuvicron 100% de respuestas
correctas en ambas pruebas; s32 bajé al 70% cn la P1. Finalmente dos participantes del
Grupo Contrel (s34 y s35) necesitaron tres sesiones de entrenamicnto para cubrir el criterio,
mientras que s36 necesitd cuatro sesiones, ninguno de los participantes obtuvo menos del

80% de respuestas correctas durante las pruebas.

d) Adultos

Los adultos tuvieron un promedio 39.8 afios con una desviacién estindar de 12.55..
Para los adultos el porcentaje de respucstas correctas se calculé dividiendo el numero de
respuestas correctas entre 32 que fue el nimero de ensayos total en el caso. del
entrenamiento para adultos, por lo tanto, atin cuando ¢l nimero de sesiones pareciera ser
mayor que para los nifios. se debe considerar que en cada sesién los niflos tuvieron 16
ensayos mas. La Figura 4 muestra que en el Grupo 1, s39 y s37 requirieron de tres sesiones
de cntrenamiento, s40 cuatro scsioncs, mientras que s38 tuvo seis sesiones de
cntrenamiento, todos los participantes tuvicron arriba del 95% de respuestas correctas
durante ambas pruebas. En el Grupo 2, s43 precisé de dos sesioncs dec entrenanuento,

mientras que {ucron nccesarias cuatro sesiones de entrenamiento para s41 y s42 y seis para
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s44, todos los participantes tuvieron pdrcéntnjes mayores al 90% durante las prucbas,
excepto s41 en P2 que tuvo un porcentaje de respucstas correctas de 79%. En ¢l Grupo 3
$46 requirid dos sesiones para cubrir cl criterio, s48 tres scsiones , mientras que los otros
dos participantes estuvieron 4 scsiones en la Fase de entrenamiento (s45 y s47). todos los
participantes mantuvieron porcentajes de respuestas correctas mayores a $7.5 cn las
sesiones de prucba. Tres de los participantes del Grupo Control nccesitaron iunicamente
tres sesiones de entrenamicnto, otro de los sujetos (s49) requirié de G sesiones dc
entrenamiento, todos mantuvieron porcentajes de respuestas arriba del 95% durante las
sesiones de prucba.

La Figura 5 representa e} promedio del niimero de ensayos requeridos para alcanzar
cl criterio para cada uno de los grupos en cada una de los rangos de edad. En ténmninos
generales s¢ puede observar que para los nifios ¢l Grupo 1 necesité de mayor niimero de
ensayos de entrenamiento y €l Grupo 2 y el Grupo Control necesitaron menor ndmero de
ensayos, sin embargo, esta tendencia cambia para los adultos donde el Grupo 2 es el grupo
con mayor nimero de ensayos promedio. Bajo la Fig. 5 sc encuentra la Tabla 5a que
muestra los resultados del Anilisis de Varianza de 4 x 4 (grado x Grupo) que mostré un
efecto significativo para el grado [F(3, 36) = 3.22, p < 0.05), las prucbas post hoc sc
muestran en la Tabla 5b, la primera aplicada respecto al grado mostré diferencias
significativas entre 1° y Adultos; y cntre 3° y Adultos, la direccionalidad se muestra en la
tabla quec sefiala que los niilos de 1° necesitaron mas ensayos quc los adultos para cubrir el
criterio y los de 3° mds que los adultes. El anélisis mostré igualmente diferencias
estadisticas significativas respecto del Grupo al que pertenecicron los sujetos {F(3, 36) = 5.
21, p < 0.05), para conocer mis detalladamente las diferencias se¢ aplicé la prucba Tukey
que mostrd diferencias significativas entre el Grupo 1 y el Grupo 2 (p < 0.05) y entre ¢l
Grupo 1 y el Grupo Control (p < 0.05), de.igual forma se muestra la direccionalidad en la
que sc observa que el Grupo 1 necesitdé mds ensayos que ¢l Grupo 2, 3 y el Grupo Control.
Finalmente hubo un efecto de interaccién significativo entre el grado y ¢l Grupo al que
pertenecicron los sujetos {F(9, 36) = 4.018, p < 0.001].
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2) Pruebas de Equivalencia -

Las pmebas'de éq;xivalénci:i'estén constituidas por cuatro prucbas en total y se
describirdn en el siguicnte':o'fdén: reflexividad, simetria, transitividad y novcdosos, para
cada una de estas pruebas‘j'se describen las grificas con los puntajes de los participantes
agrupados por grupo yigrado y i::osteriormcnlc se presenta una grifica de promedios donde

se puntualizan los resultados de los analisis estadisticos.

Reflexividad. Esta prueba sc evalué con cnsayos de igualacion de identidad empleando los
ocho estimulos que estuvieron en el entrenamiento, se balanced la posicién del ECO
correcto, 10s porcentajes que cstin represcentados en la Figura 6 son promedios dec los
porcentajes de las dos sesiones de prueba, cada una con cnsayos.

En términos gencrales los porcentajes de respuestas correctas para la prueba de
reflexividad tienen mas variabilidad que los de la prucba anterior. La Figura 6 prescnta los
porcentajes de respuesta correcta para cada uno de los sujctos.

a) la primera parte de la Figura es de los sujetos del primer afio, los porcentajes para los
sujetos del Grupo 1 son muy cercanos al nivel de azar, de hecho el sujeto s2 se encuentra al
nivel de azar con porcentajes similares a los cnsayos de cntrenamiento y la prueba de
simetria y cl mas alto es s3 con 75% de respuestas correctas. Los porcentajes mcjoran
ligeramente en los participantes del Grupo 2, ¢l mas alto ¢s s5 con 81.25% y el mas bajo s6
con 56%, dos de los participantes del Grupo 3 (s7 y s8) obtuvicron porcentujes por arriba
del 81%, mientras quc $9 se cncontré muy por debajo del nivel de azar (25%), en la prueba
de simetria fue también el participante mas bajo pero estuvo arriba del nivel de azar. Los
porcentajes para ¢l Grupo Control son muy similares a los del grupo anterior, por cjemplo,
¢l participante s10 tienc el porcentaje mas alto (93.75). le sigue sl 1 con 75% y al igual que
en el grupo anterior uno de los participantes tuvo 25% de respuestas correctas.

b) La Figura 6b represcnta los porcentajes de los nifios de tercero, en dsta se obscrva que
los dos primeros grupos presentan mejores resultados que los Grupo 3 y Grupo Control;
tanto los sujetos del Grupe 1 como los del Grupo 2 se¢ encuentran por arriba del 75% de
respuestas correctas, por otro lado ¢l Grupo 3 tiene dos participantes (s37 y s39) igualmente
con porcentajes arriba det 75%, sin embargo, s38 se encucntra por debajo del nivel de azar,

este mismo comportamicnto sc¢ puede observar tanto en el entrenamiento como en la prucba
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de simetria. Por otro lado, sqlamente uno de ‘los participantes dcl Grupo Control (s22)
obtuvo un porcentaje alto en la prueba (100%), tnmo‘s;23 como s24 obtuvieron 56.25% de ’
respuestas correctas. :

c) La disposicién que se observa con los alumnos del tercer grado se hace mis clara para
los participantes del sexto grado, esio es, los participantes de los Grupos 1 y 2 tuvicron
porcentajes de respuesta mis alto que los sujctos del los Grupos 3 y Control, dos dc los
sujetos del Grupo 1, s26 y s27, ticnen porcentajes de 87.5, mientras que s25 no tuvo ningin
error en las pruebas, al igual que este sujeto todos los participantes del Grupo 2 alcanzaron
un 100% de¢ respucstas correctas; por otro lado tanto s31 como s33 obtuvicron porcentajes
de 81.25% mientras que el porcentaje de respuestas de s32 se situé en el nivel de azar;
respecto al Grupo Control, dos de sus participantes obtuvieron un 56.25% dc respucstas
correctas, mientras que s36 tuvo 81.25% de respucstas corrcctas.

d) También, los Grupos 1 y 2 de los Adultos tuvieron cn general mecjores porcentajes de
respuesta que los dc los otros dos grupos, sin embargo las diferencias sc desvanccen. Por
ejemplo, s40 obtiene un porcentaje de 87.5%, y tanto s37 y s38 como todos los sujctos del
Grupo 2 obticnen un 100% de respuestas correctas; adicionalmente, dos sujetos del Grupo 3
alcanzan este porcentajc s45 y s48, mientras que s46 solo obtuvo un porcentaje dc G8.75 y
s47 de 93.75. Tres de los sujetos del Grupo Control también obtuvieron 100% de
respucstas correctas, mientras que el porcentaje de uno de ellos s50 cstuvo muy por debajo
del azar (25%).

La Figura 7 muestra los porcentajes de respuestas correctas promedio de grupo,
como puede observarse cuanto mayores son los participantes mejores puntajes obtiencn, al
mismo tiempo y como se ha seflalado los Grupo 2 y 1, en csc orden, presentan mejores
indices promedio, esta tendencia se ve mas clara para los niiios de tercero y sexto donde no
hay efectos de techo como en los adultos; o de piso como en ¢l caso de los nifios de primer
afio. En el aniilisis estadistico la prueba de Levene mostré que las varianzas entre los grupos
no cran iguales, sin embargo, ¢l obtener la raiz cuadrada de los datos no corrigié el
problema por lo que se reportan los resultados del ANOVA (4 x 4) en la Tabla 6a, con los
datos directos de la prueba. El analisis comprobé que existe un cfecto significativo debido
al grado [F(3, 36) = 10.48, p < 0.001}, una prucba Games-Howe!l para varianzas difeientes
aplicada sobre ¢l groado (Tabla 6b) mostré diferencias significativas entre el primer grado y
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los adultos con una p< 0.05, donde los adultos mostraron significativamente mejores
promedios que los nifios de 1°. No se encontré un efecto signiticativo debido al grupo [F(3,
36) = 2.32, p = 0.091], o a la interaccidn entre ¢l grado y ¢! grupo al que pertenccieron los
sujetos { F(9, 36) = 0.322, p = 0.962].

I. Simetria. En esta prueba las relaciones entre EM y ECO permanecen, sin embargo, se
intercambia la presentacién del ECO por la del EM. El porcentaje de la Figura 8, que se
describe a continuacién, se¢ obtuvo promediando los porcentajes de las dos scsiones de
prucba conformados por 16 ensayos de simetria en total en la que se probaban los dos EMs

(antes ECOs) y las dos posiciones de los ECOs.

En la Figura 8 sc pucede observar que:

a) los nifios de Primero muestran una tendencia generat donde ¢l Grupo 1 obtiene los
porcentajes de respucstas correctas mis bajos y se va incrementando para los demids grupos,
de forma que ¢l Grupo Control tienc los porcentajes de respucstas correctas mayores. Uno
de los participantes del Grupo 1 (s3) tiene un porcentaje de 25%, muy por debajo del nivel
de azar, sin embargo, hay que recordar que estc sujeto también presenta niveles bajos en los
cnsayos de entrcnamicnto, lo que puede ser cvidencia de falta de atencién a la tarea, al
mismo tiempo uno de¢ los sujetos del Grupo 2 (s6) obtuvo un porcentaje de respucstas de
43% también menor al nivel de azar a pesar de presentar porcentajes de respuestas altos en
los ensayos de entrenamiento.

b) Con respecto a los niftlos de Tercero la tendencia no es clara y no parecen haber
diferencias que dependan de los grupos, adicionalmente sc obscrvan porcentajes de
respuesta mayores que para los participantes de primer grado, por ejemplo en el Grupo 1
todos los participuntes tienen poreentajes mayores al 81% y al mismo tiempo similares a los
obtenidos por los participantes de Grupo 2. no obstante, los participantes del Grupo 3
muestran un ligero decremento en los porcentajes de respuestas correctas, se¢ debe afiadir

que uno dc los participantes (s38) tuvo un porcentaje al nivel de azar, de igual manera

obtuvo porcentajes bajos en los ensayos de entrenamicento, ¢l Grupo Control nucvamente
s22

parece mostrar los porcentajes mas altos respecto de los demas grupos, <onde ci

obtuvo un 100% de respucstas correctas y el menor s24 de 68.75%.
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c) Conjuntamente, en los participantes de Sexto grado los dos primeros grupos (1 y 2)
muecstran porcentajes ligeramente superiores a los otros dos grupos, los participantes del
Grupo 1 tienen porcentajes supcriores al 87.5% al igual que dos de los sujetos del Grupo 2,
excepto por s29 quien solo alcanzé un 75% de respuestas correctas, cste tltimo porcentaje
fuc cl mas frecuente para los participantes del Grupo 3 y en los sujetos del Grupo Control
puede observarse un ligero incremento respecto del Grupo 3, con porcentajes por arriba del
81%.

d) Los diferentes requisitos de respuesta que definieron a los grupos no parccen haber
afectado a los participantes del grupo Adultos, en general todos muecstrun porcentajes
bastante altos de respuestas correctas muy cerca del 100%.

La Figura 9 representa los promedios de los sujetos de cada grupo, csta grifica nos
permite observar con mis claridad como las tendencias que favorecen al Grupo Control en
el primer grado van desapareciendo a medida que los sujctos son mdas grandes, hasta que
finalmente desaparecen en los adultos. En el analisis estadistico mostrados en la Tabla 7a.
la prueba de Levene mostré que las varianzas entre los grupos no cran iguales para corregir
csto se aplicé un ANOVA (4 x 4) a la raiz cuadrada de los datos de csta prucba. Esta
accién sefiala que el grado fue la unica variable que mostrd efectos significativos respecto
al responder en la prueba de simetria [F(3, 36) = 8.81, p < 0.001], una prucba Tukey
empleada sobre la variable grado mostré diferencias significativas entre el primer grado y
los adultos y entre el tercer grado y los adultos con una p< 0.05 (Tabla 7b); 1a direccién dc
la diferencia muestra que los adultos tuvieron mejores porcentajes que los nifios de 1* y de
3°. El andlisis no mostré diferencias estadisticas significativas respecto de la variable grupo
{F(3, 36) = 1.12, p = 0.353], tampoco hubo un efecto de interaccién significativo entre ela
grado y el grupo al que pertenecieron los sujctos [FF(9, 36) = 1,731, p = 0.118].

I11. Transitividad. En cste caso la prucba consistié en disefiar ensayos de tal forma que si
las relaciones en el entrenamicnto fucron A1-Bl y C1-D1 (Tabla 3), en esta fase los
cnsayos probados fucron Al-D1 y C1-Bl, al igual que en las prucbas anteriores se
programaron dos sesiones con 8 cnsayos cada una y las barras de la Figura 10 representan
los promedios de estas dos sesiones. La prucba de transitividad se considera como la

prucba crucial para confirmar si los estimulos han formado una clase equivalente, esto
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puede observarse también en los porcentajes que dificilmente se clevan por encima del
nivel de azar. R T .
a) Por ejemplo, en la : Figura 10a, que representa a los sujetos de Primero, solo dos de los
participantes del Grupo 1, s2-y s3, obtuvieron un 62.5% dc¢ respuestas correctas, por otro
lado, dos de los participantes del Grupo 2 también obtuvieron porcentajes de respucstas
correctas superiores al 50%, s4 obtuvo 81.25% y s3 62.5%, ninguno de los sujetos dcl
Grupo 3 obtuvo un porcentajc mayor al 50% y solo uno dec los participantes del Grupo
Control, s10 obtuvo un 56.25%.
b) Con relacién 4 los miembros del Tercer grado solo dos participantes obtuvicron
porcentajes superiores al nivel de azar (81.25 y 68.75%), asi como dos de los sujctos del
Grupo 2 quiencs alcanzaron un porcentaje ligeramente superior al nivel de azar (56. 25), y
1ambién dos sujetos del Grupo 3 tuvicron este porcentaje, mientras que s9 consiguio
68.75%, finalmente, ninguno de los participantes del Grupo Control tuvieron porcentajes
arriba del nivel de azar.
d) En cl Sexto grado sc observa que todos los participantcs del Grupo 1 obtuvicron
porcentajes de respucsta por arriba del 68.75%, dos de los sujctos del Grupo 2, s28 y s30
ticnen porcentajes superiores al 50% (68.75 y 100% respectivamente), solo uno de los
participantes del Grupo 3, s69 presenta un porcentaje dcl 75%. Por otro lado, todos los
participantes del Grupo Control tuvicron porcentajes del 50% de respuestas correctas.
Finalmente sc describe la ejecucion de los adultos en la prueba de transitividad que muestra
que los sujetos del Grupo 1 tiene porcentajes de respucstas correctas muy préximas al
100%, por otro lado tres de los sujctos del Grupo 2 (s41, s43 y s44) tienen porcentajes por
arriba del 68.75%, tan solo dos de los sujetos del Grupo 3 (s45 y s48) ticnen porcentajcs del
1.25, todos los participantes del Grupo Control obtuvicron porcentajes menores del
37.5%. Es importante scilalar que s52 no presento respucstas correctas, €sto significa que
consistentemente ¢ligio los comparativos de la linca 2 cuando estuvieron los muestras de la
linea 1 y viceversa, esta tendencia pudo haber sido la opuesta y cl sujeto pudo haber
obtenido un 100% de respuestas corrcctas, a esto hace referencia Sidman  cuando habla de

que es preferible usar mas de dos comparativos. para cvitar cstas tendencias.
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La Figura 11 muestra los porcentajes promedio de grupo ecn cada una de los grados y sc
puede obscrvar que para los miembros del primer afio, solo el Grupo 2 presenta un
porcentajc por arriba del azar, para los participantes del Tercer grado los tres primeros
grupos tuvieron porcentajes ligeramente superiores al 50%, en el Sexto grado los Grupos 1
y 2 obtuvieron porcentajes superiores al 70% mientras que ¢l Grupe 3 y ¢l Control se
encuentran debajo del nivel de azar. Finalmente los adultos muestran una tendencia mas
clara donde el promedio dei Grupo 1 obtuvo un porcentaje del 93.75, mientras que cl del
Grupo 2 es de 65.63%:; tanto ¢l Grupo 3 como el Grupo Control wuvieron porcentajes
menores al 50%. El ANOVA que se muestra en la Tabla 8a, aplicado a la ejecucion en esta
prucba no mostré un cfecto significativo debido a la grado [F(3, 36) = .524, p = 0.629], sin
cmbargo, se encontré que la forma de responder si presentaba un efecto signiticativo
dcbido al grupo [F(3, 36) = 5.52, p < 0.05], en la Tabla 8b, se secfialan los resultados de fa
prueba Tukey aplicada sobre el factor grupo mostré diferencias significativas entre of
Grupo 1 y ¢l Grupo 3 y entre el Grupol y ¢l Grupo Control con una p< 0.05; en esta sc
sefala quc cl Grupo 1 obtuvo significativamente mejores porcentajes que los Grupos 3 y
Control, asimismo no se encontrd un cfecto significativo de la interaccién entre ¢l grado y
¢l grupo al que pertenecieron los sujetos [F(9, 36) = 1.83, p = 0.09].

IV. Novedosos. Esta iltima prueba se realizé con dos estimulos nuevos que se relacionan a
los otros por la forma de responder, de forma tal que, el cstimulo nucvo de la primera fila
(Tabla 3) deberia estar relacionado con los otros estimulos de esa misma fila - debido a
quec cl requisito de respuesta ante ese estimulo nuevo fue de 10 respuestas; mientras que el
estimulo de la fila dos tuvo un requerimiento de solo una respuesta cn la prucba, por lo que
sc considera que los estimulos de comparacién correctos son todos los de la fila 2, 16
cnsayos constituyeron la prucba y fue realizada en la Gitima sesién. Porcentajes altos cn
csta prucba establecerfan que las respucstas diferenciales controlaron ¢l responder en las
prucbas.

a) En la Figura [2a sc observan los puntajes de los nifos del Primer grado, ninguno de los
participantes excepto dos dec! Grupo 2 -s4 y s5, obtuvieron un porcentsje ligeramente
superior al nivel de azar (56.25%).
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b) adicionalinente los participantes del tercer aiio se aproximan al nivel de azar, solo un
sujcto del Grupo 2 (s36) tiene un porcentaje del 56.25%, este mismo porcentaje lo tiene s24
del Grupo Control también s22 del mismo grupo obtuvo un porcentaje superior al nivel de
azar (62.5%).

¢) Con relacién con los alumnos de! Sexto grado dos de los sujetos del Grupo 1 (s25 y s27)
tienen porcentajes por arriba del nivel de azar (68.75 y 81.25% respectivamente), del
mismo modo, dos participantes del Grupo 2 —s28 y s30, tuvieron porcentajes por arriba del
50% (75 y 87.5% respectivamente), solo s619 del Grupo 3 obtuvo un porcentaje del
68.75%, mientras que ninguno de los participantes decl Grupo Control tuvieron porcentajcs
superiores al 50%.

d) La grafica que representa a los participantes adultos muestra quc tres de los sujetos del
Grupo 1, excepto s40, tienen porcentajes superiores al nivel de azar, por otro lado solo un
sujeto del Grupo 2 , s45 obtuvo 70% de respuestas correctas, dos de participantes del
Grupo 3 alcanzaron porcentajes superiores al 62% y ninguno de los sujetos del Grupo

Control alcanzé un porcentaje superior al nivel de azar.

La Figura 13 mucstra los porcentajes promedio por grupo cn la prucba donde los
estimulos novedosos se presentaron como estimulos de muestra. Puede ‘observarse un
efecto minimo debido atl grupo donde los Grupos 1 y 2 obtuvicron porcentajes mayores,
este cfecto se percibe a medida que aumenta la edad de los participantes. En el tercer grado
este efecto s¢ desvanece pero aumenta cn sexto grado y cn los adultos. La Tabla 9a)
muestra los datos del ANOVA (4 x 4) donde se observa un efecto signiticativo debido al
grado [F(3, 36) = 4.62, p < 0.05], una prucba Tukecy (Tabla 9b) aplicada sobre el'grado
mostré diferencias significativas entre el Primer grado y los Adultos con una p< 0.05,
también sc encontrd un efecto significativo debido al grupo, es decir, que las gjecuciones
dependieron del grupo al que pertenecian [F(3, 36) = 5.07, p < 0.05), una prueba Tukey
aplicada sobre el grupo mostrd diferencias significativas cntre ¢l Grupo 2 y los Grupo 3 y
Control, donde el Grupo 2 mostré mgjor gjecucion en la prucba. También se encontraron
diferencias significativas entre el Grupo 1 > ¢l Grupo Control con una p< 0.05. Sin
embargo, no existe un efecto signiticativo en la interaceidn cntre ¢l grado y ¢l grupo al que

pertenceieron los sujetos [F(9, 36) = 0.653, p = 0.745].
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Es importante notar que las pruebas tienen diversos grados de complcjidad que se
demuestra por los porcentajcs obtenidos por los participantes, de forma que los porccntajes
mas altos se encuentran en las prucbas de simetria y reflexividad, mientras que los mads
bajos tueron para las pruebas de transferencia y novedosos, un ANOVA para medidas
repetidas demostré que existian diferencias dependiendo de la gjecucidn on las prucbas
[F(3,153) = 56.65 p < 0.001], para conocer en detalle entre que pruebas existian diterencias
se condujeron pruebas t cntre todos los pares y posteriormente se aplicé la corteceion de
Bonferroni 1a cual mostré que no existen diferencias significativas de las ¢jccuciones entre
las prucbas de simetria y reflexividad, tampoco entre las prucbas de transitividad y
novecdosos, sin embargo, no s¢ observaron diferencias entre simetria y reflexividad respecto
de las prucbas de transitividad y novedosos, es decir, entre simetria y transitividad, simetria
y novedosos, asi como entre retlexividad y transitividad y reflexividad y novedosos, todos
aceptados con una p < 0.001.
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Discusién

En la introduccién se propusicron algunas predicciones basadas cn una visién
paramétrica, las dos primeras se relacionan con la rapidez cn cl aprendizaje de la tarea, en
cllas sc plantea que: 1) los adultos deberian aprender mas rapido la tarea que los niflos, es
decir,” que la rapidez cn cl aprendizaje podria estar relacionado con la cdad y 2) ct
apreﬁdfzujc cn el Grupo 1 seria més rdpido y que csta rapidez iria disminuyendo corniforme

se¢ eliminaran las resp difcrenciales a los clementos que componian la discriminacién

condicional.

La primera suposicién se cumplié cn el sentido que los niflos de primer y tcrcer
;rudo necesitaron un mayor numcro de ensayos para aprender la tarea que los nifios de
sexto ¥ los adultos, de hecho tan s6lo una tercera parte de los nifios que participaron cn ¢l
cxpcrlmcnto aprendieron la tarea, micntras que todos los adultos que participaron en cl
Experimento 1 pudicron cubrir el criterio de 1a fase de cntrenamicnto. El andlisis que
supone mayores habilidadcs en los adultos para aprender una tarea de discriminacién
arbitraria se rclaciona, al igual que el fendmeno de cquivalencia, con los proccsos
psicoldgicos superiores -sobre todo con cl lenguaje. Es en ese sentido que se plantean los
estudios que incluyen dos tipos de comparaciones, 1a primera cs de una comparacidon entre
varias especies con respecto a la humana, en la que se ha reportado mayores posibilidades
de cstablecimiento de relaciones de equivalencia para los sujctos mamiferos y en especial
los primates: y la segunda al intcrior de la especie humana donde se¢ comparan nifios o
adultos con bajo desempeilo en el lenguaje respecto de sujetos adultos con un lenguaje
desarrollado. Estos ultimos, a diferencia de los primeros, cubren usualmente los criterios
de desempeilo cn el aprendizaje de las tareas de discriminacién condicional asi como ¢n las
pruebas de equivalencia.

El problema de evaluar la cquivalencia en nifios sc debe a que los experimentadores
muchas veces no pucden realizar las pruebas de cquivalencia dado que es un requisito el
aprendizaje de la tarea, al respecto muy pocas investigaciones reportan una adquisicién
ripida en tarcas de discriminacién condicional con nifios (Devany, Hayes, & Nelson, 1986;
Michael & Bernstein, 1991), en contraste., numerosos ecstudios han documentado
dificultades cen la cnseffanza de discriminaciones condicionales en la ausencia de

entrenamicnto especial  (Etzel, Milla, Nicholas, 1996; Lipkens, Hayes, & Hayes, 1993;
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Schilmoeller, Schilinoeller, Etzel, LeBlanc, 1979; Zygmont, Lazar, Dube, Mcllvanc, 1992).
La conclusién mas importante de estos estudios es que la igualacién arbitraria no se
adquicre prontamente por nifios normahmente desarrollados, a menos que se dispongan
entrenamientos especiales que consisten en ¢l entrenamiento de un responder diferencial al
estimulo de muestra en términos de requisitos de respuesta  (Horme & Lowe, 1996;
Saunders & Spradlin, 1990) o de nombrar los estimulos de mucstra (Pilgrim, Jackson &
Galizio, 2000). Por otro lado, una inspcccién més de cerca a los estudios que han reportado
patrones e aprendizaje rapidos permite percatarse que los  proccdimicnios  de
entrenamicnto han sido a menudo acompaitados por interacciones verbales. Por cierto que
una cuestion contraria a estos hallazgos la constituyen decenas de experimentos con no-
humanos que aprenden tareas de 1DM sin intervenciones experimentales complejas, una de
las posibles cxplicaciones se relaciona con el control que se tiene cn las situaciones
experimentales con animales no-humanos (tales como privacién de alimentos y las fuentes
alternativas de reforzamicnio por conducias competitivas). Mientras que en la situacion
con nifios, Pilgrim, et al. (2000) consideran que existe un efccto en la ¢cjecuciéon debida a los
periodos prolongados con errores frecuentes que podrian incluir factores emocionales u
otrus reacciones debidas a tasas bajas de reforzamiento. Esta explicaciéon se asdecua a la
observacién en el presente experimento, en el que para tener un control diario dada la
cantidad de niflos que participaron, se implementd una hoja cn la quc los nifios iban
escribicndo una marca enseyo a ensayo de su desempeifio (una cruz cn caso de que la
consecuencia dijera “mal” y una paloma cuando dijera “bien hecho™), después de dos dias
se rclacionaron las hojas de respucsta con los archivos que quedaron guardados en las
computadoras y s¢ encontré que los niftos habian marcado muchas mads respuestas bucnus
de las que realmente tenian, a pesar de que no se programaron consecuencias materiales
que dependicran de la ¢jecucion, el experimentador felicituba a los niffos que mostraban
que habian obtenido pocas cruces en su hoja, los participantes tuvieron la oportunidad de
cstar durante nueve sesiones en el entrenamiento, pero despucs de la séptima sesion ningtn
nifio alcanzoé cl criterio y la mayoria s¢ quedd en cl nivel de azar.,

Por otro ludo las cjecuciones de los nifios de primecro y tercero cn los ensayos de
entrenamiento durante las prucbas también mostraron ser mas sensibles a las situaciouss de

prucba, muchas de las gjccuciones de eslos nifos disminuyeron dridsticamente, mientras que
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en los niflos” mas-grandes 'y los ‘adultos las ejeccuciones permanccieron relativamente

estables. - . e
L ’LCualcs s'bnllas condiciones que pudieron afectar las cjecuciones en los ensayos de
cntrcnamig‘ntd du}nme las sesiones de prucba? Tres condiciones cambiaron en las sesiones
de prueba, la ‘'mas’ obvia eé que ademis de los ensayos de¢ entrenamiento se ailaden
conﬁgurnqioncs 'deestimulo diferentes a las entrenadas (que son los ensayos de prueba
propiamente) en donde se eliminan las consecuencias, adicionalmente en este experimento
sc cambiaron las rclaciones entre los estimulos y los requisitos de respuesta, todo esto en
conjunto aparentemente afecté mucho mais a los niflos mis pequciios que a los participantes
de sexto y a los adultos.

El elimi las cor ias en los ensayos de prucba tienc una historia particular,
Sidman’ (1984, pag. 188) queria estar seguro de que el éxito en las prucbas no fucra
atribuible al reforzamicnto durante las pruebas sino a la historia de entrenamiento, emplear
el reforzamiento en los ensayos dec prucba podria significar que los sujetos estarfan
aprendiendo las nuevas configuraciones y por lo tanto se decidié probar en extincién, pero

para no extinguir el responder en toda la sesién se programan algunos ensayos de
entrenamiento.

Esta forma comiin de proceder respecto al reforzamicnto en ¢l modelo de
equivalencia se aplicéd en este experimento con relacién 2 las respuestas diferenciales, las
cuales fueron eliminadas en el contexto de las prucbas (se programé un RFS para todos los
estimulos), con ¢l fin de presentar evidencia concluyente de que su papel durante el
entrenamiento se actualizaria en la situacion de prucba y no que se atribuyera la gjecucion
durante las pruebas a su permanencia en los ensayos de la misma. Este cambio en los
requisitos de respuesta interfirié con la ejecucion en cl entrenamiento y en las pruebas,
porque muchos sujctos después de haber mecanizado la respucsta asociada a cada estimulo
se mostraban sorprendidos de no haber cubierto el nimero de respuestas o de responder
mis de lo necesario y, por tanto, csta nucva situacidén interferir en los ensayos de
cntrenamiento, de tal forma que habia dos respuestas asociadas al mismo estimulo, uno
durante los ensayos de entrenamiento y otro durante los ensayos de prueba. El Grupo
Control fue el tnico cn donde no cambiaron los requisitos de respuesta asociados a los

estimulos y de hecho fue el grupo dondc las ejecuciones cayeron menos, sobre todo entre
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los sujetos mas pequeiios, para los adultos tales diferencias se suprimen, es decir, en los
adultos las cjeccuciones en los ensayos de cnlrcnamicn(o‘ penmanccicron altos, lo cual indica
quc los adultos se adccuan mdis rapidamente a la nucva situacién del responder local ante
cada estimulo sin que esto afecte su respuesta en términos de relaciones cntre estimulos.

Existen dos formas de programar los ensayos de pruebn en el modeclo de
equivalencia, en una se mezclan al azar ensayos normales de entrenamiento con ensayos de
prueba (simetria, reflexividad y transitividad), mientras en que la otra sc divide la scsién cn
ensayos de entrenamicnto al inicio y al final se programa un bloque de ensayos de prucba,
alin cuando ¢s mas comun la primera, no existen diferencias entre los procedimicntos. En
¢l presente experimento se decidid emplear la segunda por la historia inmersa en la tarea (la
prueba para pilotos en 1a que habia que reconocer las naves espaciales aliadas o encmigas).

Las nucvas condiciones que afectan la situacidén de prueba sélo podrian haber
afectado la ejecuciéon de los ensayos de entrenamiento (primera parte de la fuse de prucba)
durante la segunda sesidén de prueba, pero no asi en la primera, debido a que estas
condiciones atin no cran cfectivas en esec momento, a pesar de esto muchos de los nifos de
primer y tercer grado mostraron una disminucién en los porcentajes de respuesta correcin
desde 1a primera sesién de prueba.

Este cambio en los porcentajes dc cjecucion en la primera sesién de prucba sélo
puede explicarse por las instrucciones. En la sesién de prucba, a todos los sujctos se les dijo
que iniciarian una fase de “prucba de pilotos™, que al principio seria igual que otros dias
pero que después empezaria la prucha, es probable que dichas instrucciones provocaran una
expectativa que afectd 1a gjecucién cn la primera fase. Adicionalmente, a pesar de que sc
les dijo que la computadora ya no les diria si su respuesta cra correcta o no, cllos
preguntaban continuamente si estaban bicn o no, y ¢l experimentador les dijo que tampoco
sabia y que cllos debjan responder a la nave que ereyeran que cstaba bhien.

La segunda hipoétesis respecto a la rapidez en el aprendizaje que dependia de los
grupos no se cumplié en tanto que el Grupo 1| (G1) quec se pensaba tendria un aprendizaje
mis rapido fue el grupo que necesité de un mayor nimero de sesiones de entrenamiento, de
lo quc se pucde deducir que las respuestas diferenciales en las consecuencias que sc¢
programaron para G1, mdis que favorecer interfiricron con el aprendizaje. Por otro lado el

grupo 4 (G4) que debiu ser el peor aprendid igual de rapido que el Grupo 2 (G2), cstos dos
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grupos’ presentaron una rapidez de aprendizaje mayor que los otros dos. 'Sin embargo, las
respuestas diferenciales ante los estimulos afcclnrbn 'difcréhcinlmcntc dcﬁcndiendo de la
edad de los sujctos, desafortunadamentc la re]acién ;:ntre cstas variables no se deduce
claramentc de las gréificas. . ‘

Lo que si pudo observarse fue que cmitir diez respuestas con la tecla del ratén de la
computadora cansaba a los nifios, sobretodo los més pequefios quienes al principio no
sabian manipularlo, y a pesar de que cn términos generales los sujctos de todos los grupos
emitian la misma cantidad de presiones a lo largo de la sesién, los nifios del G1 wuvicron
mads problemas porque tenian que emitir diez respuestas seguidas en la mitad de los ensayos
ante todos los estimulos que lo componian. Esta dificultad de un requisito dec respuesta
respecto del otro (es decir, entre R1 y R10) puede afectar diferencialmente la ejecucion en
unos ensayos respecto de los otros. En este sentido habria que cvaluar adicionalmente ¢l
emplco de dos respuestas cuyas morfologias sean distintas pero con una dificultad similar,
aun cuando la diferencia por la dificultad de respuesta asociada a cada estimulo pucde
favorccer su diferenciacién y por lo tanto aumentar el indice en la discriminacién
condicional es algo atin por evaluar.

Con respecto a las pruebas de equivalencia se debe considerar que Sidman y Tailby
(1982) propusieron trcs pruebas eippiricns que permitian precisar las inferencias sobre si las
rclaciones condicionales tienen las propicdades de equivalencia y si los estimulos que
participan en la rclacién forman las clascs cquivalentes. Scgiin los planteamientos de
Sidman (1994, 2000) los resultados en reflexividad, simetria y transitividad en IDM dcben

covariar pucsto que las pruebas constituyen indicadores que describen una relacién de. .

cquivalencia.

A partir de estos supuestos y de las diferencias relacionados con la edad sc supuso
que los porcentajes de respuesta correctas para estas prucbas serian mayores cn el caso del
G1 e iria disminuyendo parn los otros grupos hasta alcanzar un nivel de azar para ¢l caso
del Grupo Control (G4) para el que no habia respuestas diferenciales, y que conforme los
participantes fueran mayores mostrarian porccentajes mas altos cn lus pruebas.

Es importante notar que la metodologia del presentc cxperimento no es comun
dentro del campo de la equivalencia donde usualmente no se incluyen grupos control. Esta

forma de proceder se debe a quc sus preguntas se responden con criterios de suficiencia
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(recuérdese el tipo de preguntas que se han respondido en el modelo de equivalencia), por
lo que es comiin que se someta a todos los participantes al mismo procedimiento y sc
obscrve cuantos de ellos, si es que alguno, muestra porcentajes altos en las prucbas de
equivalencia, los que no cubren dichos criterios son usualmente sometidos a
procedimicntos adicionales hasta que cumplen con los criterios.

En nucstro caso el Grupo Control nos permitié observar como responden en las
prucbas los sujetos que no tienen condiciones para establecer clases equivalentes. La
derivacién légica de un grupo control en las situaciones de prueba es que respondan de
forma azarosa, es decir, que su porcentaje de respuestas correctas sea cercano al 50%, sin
embargo, es posible que no existan tales diferencias, lo cual indicaria que las respuestas
diferenciales no son un criterio suficiente para el surgimiento de clases equivalentes.

Las suposiciones para la edad no sc cumplieron de igual mancra para todas las
pruebas, por c¢jemplo, en la prucba de reflexividad se encontraron diferencias sélo entre los
nifilos mis pequefios y cntre los adultos, mientras que en la prucba de simetria hubo
difcrencias tanto en los ninos de primero y los de tercero respecto de los adultos,
adicionalmentc no se observaron diferencias entre las edades en la prueba de transitividad y
solo hubo diferencias cntre los nifios de primer afio respecto de todos los demis ¢n las
pruebas de novedosos.

A partir de estos resultados sc decidid hacer una analisis que mostré que las
prucbas de simetria y reflexividad fueron mas faciles de resolver que las de transitividad y
novedosos. Esto pucde corroborarse en Ia experimentacién con animales no-humanos en
donde se muestra que después de un entrenamicento en DM de identidad los sujetos pueden
exhibir porcentajes altos en las prucbas de reflexividad, sin embargo, ¢s mas dificil
encontrar ©sos porcentajes en simetria, a4 menos que se programen entrenidmicntos
adicionales en los que sc separen las propiedades de espacinles de los estimulos, en tltimo
lugar no sec han mostrado prucbas contundentes de la presencia de porcentajes altos ¢n las
prucbas de transitividad.

A continuacién analizarcmos las cjecuciones y su relacién con los grupos, por
ejemplo con relacion a la prueba de reflexividad es notable observar que los porcentajes de
la mayoria de los participantes estuvieron por arriba del nivel de azar independiente.nente

del grupo al que pertenecian. Los porcentajes mas altos fucron para los Grupos 2y 1 v los
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maés bajos fueron para el Grupo Cont-rol y Grupo 3 respccnvamente. Lus dlferencms cntre
unos :y otros’ se hace més cvxdcme pam los” pm‘uc:pantes dc tcrcero y “de sexto, la’
dlSl‘I'llnlIClén dc Ia dlfcrencna en el caso dc los ndultos puedc dcbersc a un ‘efecto de techo,

rruentms que. en el cnso de los nifios dc pnmcro solo podrin ewdencxar quc las respucslas

d|fcrcnc|ales no luv:cron n gun efecto en csta cdad

pesar "de esto el analisis no mostré

e\ndcncm de la mteracclén cnlre la edad y: el grupo
MR Io que es notono en’ ln prueba ‘de’ reﬂcxxvndad es’ quc el porcenm_jc pnra el Grupo

cl hccho de encontmr porcenta_]es al(os en un grupo control esmrm secfialando un problema
de procedxrmento, sin embargo, es muy comun encontrar que. en las pruebas de

equivalencia, la prucba dc tcﬂexnvndud es _sit mpré supcradu por los sujctos, aunque las otrus
no sean superadas. . . .
sngadorcs h n nolndo que la ejecucién en las pruebas no
Slgu.rdardomr. & Saunders 1991;Tonneau, 2000a; 2000b;
plo Grccn, Sigurdardottir y Saunders, (1991,

de reflexividad atn antes de haber iniciado el

Por otro lado, ulgunds i‘

necesariamente covarian (Gree
1 992),

Saunders & Grccn,

lcntes y..encontraron ' que los participantes
presentaban porcentajcs de rcspuestn altos, adlcxonalmcntc cs dificil entender como igualar
un estimulo consigo mismo se puede ‘derivar de un entrenamicnto que implica relaciones
entrc estimulos diferentes, ademas dcbido a que’ las rclaciones en cquivalencia son
arbitrarias cuando llegan a cambiarse, como en ¢l caso de transferencia de funcidn, dichos
cambios no afectan la reflexividad. Es cn cse sentido que no se ha encontrado hasta cl
momento el contragjemplo que justifique que las gjecuciones en la prueba de reflexividad
pueden proporcionar evidencia a favor o en contra de la emergencia de nuevas rclaciones
que es lo que en ultima instancia se evalia. Asimismo csta podia ser la explicacidn sobre
porque muchos experimentos sobre relaciones de equivalencia no incluyen una prueba de
reflexividad (Gatch & Osbormne, 1989; Greenway, Dougher, & Wulfert, 1996; Kohlenberg,
Hayes & Hayes, 1991).
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En la prucba de simetria los porcentajes son relativamente superiores al dec los de
reflexividad, sin embargo, el resultado de los grupos no es claro a simple vista y parece mis
bien ser el efecto de una intcraccién con otras variables, tales como la edad y las
condiciones de pruecba, como se puede advertir los porcentajes del Grupo Control fueron
altos (arriba del 85% en promedio) ¥y permanccicron rclativamente estables a pesar de la
edad, de hecho a diferencia de la prueba anterior en muchos de los casos ¢l Grupo Control
presentd mejores porcentajes de cjecucidon que los grupos experimentales, esto ¢s mds
notorio en los nifios de primero y tercero, s6lo en ¢l caso de los adultos los grupos
cxperimentales mostraron porcentajes ligeramente superiores al grupo control.  El hecho

que el grupo control fuese superior puede relacionarse con las condiciones de pruceba, se

debe recordar que ¢l Grupo Control es el tnico para el cual los requisitos de respuesta para

los estimulos fueron iguales cn el caso de la prueba y e¢i entrenumicento.  De hecho las

FRTe

respuestas diferenciales para cada uno de los elementos en DM parcciceron interferir mas

e i G L T

que favorecer en ¢l caso de csta prucba y sobretodo en el caso de los niflos, los adultos
parecen separarse de csta condicién, aun asi, el grupo control ticne un porcentaje bastante
alto (superior al 95% cn promedio), lo cual al igual que en ¢l caso de reflexividad no era
algo que sc esperaba.

La prueba de simetria, aun cuando se¢ considera mas importunte que la de

reflexividad, debe evaluarse légicamente. La importancia de la prucba radica en la
posibilidad que ticne de explicar la bidireccionalidad cn la relacién referente-referido en la

conducta simbdlica. Adicionalmente es una prucba que sélo puede resolverse cuando los

sujetos han estado bajo cntrenamiento previo, sin embargo, dicho entrenamiento no
necesariamente debe ser uno que conduzea al establecimiento de clases equivalentes; por

ejemplo, en la investigaciéon con animales no-humanos sobre “asociacién hacia atris™ sc

entrena una discriminacién condicional (A-B) y después hacen prucbuas de simetria (B-A).
Cicrtamente cuando sc formutlan las clases equivalentes A y B pertenccerian a una clase, }
pcro no s¢ habla de una clase equivalente 2 menos que el procedimicnto incluya rclaciones
no entrenadas y entre las cuales no haya habido una relacién de contingencia directa, es
decir, la forma basica del entrenamiento c¢s de A-B y B-C. si ¢l entrenanuento solo sc

constituye de la primera parte no sc considera que se estén formando clases cquiva.entes. ;

Sin embargo, una idencia a favor de la prueba de simetria la constituye la
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experimentacién en transfereriéin dc‘ﬁmcién Cy én’cl control condicional de segundo orden,
donde se ha demostrado que In prucba es: sensxble a’ los cambios - posteriores en las
cunndo no: se puedc afirmar que la pruecba de

relaciones enlrcnadas. Por lo tanto' a
simetria aporte cvndcncxa sxgmﬁcntwa sobre las relac:ones de cqulvalcncm tampoco es una
os  resultados que las prucbas

prucba que se-deba olvidar: xnn fac:lmentc de hecho

representan usualmente llevan n la conclus n de’ quc los sujetos muestran simetria pero no
u1va1cntcs no han emecrgido (Pilgrim &

reflexividad . o transmvxdad y quc las clas
Gahzno. 1990). R

A difercncia de las prucbas anteriores, la de tmnsfcrcnc:a, es una prueba que valida
el cc pto de cquival ia, de hecho csta prueba era la que utilizaba Jenkins (1963 en
Sidman, 1994) en sus experimentos de transferencia mediada en los que cstablecia una
relacién A-B B-C y evaluaba la relacién entre A-C midiendo el ticmpo en el que aprendian
dicha relacién a diferencia de un grupo control al cual no se habfa entrecnado (es decir una
prueba de transferencia pero con reforzamicento). Del mismo modo, fue la prueba de
transferencia la que empleé Sidman y colaboradores (Sidman, 1971; Sidman & Creson,
1973; Sidman, 1977; Sidx;mm, Cresson, & Willson-Morris, 1974) antes de relacionar el
hecho conductual con la definicién de equivalencia en matemiticas. En las posturas

cognitivas la prueba de transferencia es empleada para probar cquivalencia o mediacién.
De hecho, ain cuando los sujetos pasen las pruebas anteriores, si no responden
adecuadamente a la prueba de transferencia no se considerard que se hayan establecido
clases cquivalentes.

Por lo tanto los resultados de la prueba de transferencia son los datos que permiten
cstablecer de forma contundcme que se han establecido relacioncs cntre los estimulos a
partir de las respuestas diferenciales programadas. Como puede observarsc en la prueba de
transferencia, a diferencia de las anteriores, todos los sujctos que pertenccian al Grupo
Control permanecieron nproximadameme al nivel de azar, lo cual constituye un bucn signo
sobre el control que se tuvo en las condiciones experimentales. Con respecto a los demis
grupos, para los nifios de primero tan solo el Grupo 2 mostré porcentajes supcriores al nivel
de azar, para el tercer ‘gmdo los Grupos 1, 2 y 3 tuvieron porcentajes ligeramente superiores
al nivel de azar, en el sexto solo los Grupos | y 2 presentaron porcentajes bastantce
despegados dcl nivel de azar y finalmente es ¢n los adultos en dondce la prediccién sobre la
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gradacién en los porcentajes respecto de los grupos se puede observar con mayor facilidad,
debido a que cl porcentaje del Grupo 1 estuvo por arriba del 90%.

Al igual en muchos experimentos de equivalencia, no todos los sujetos de los
grupos experimentales presentaron porcentajes superiores al nivel de azar y esto ocurrié en
mayor medida cuando los participantes eran mads jovenes y fue disminuyendo para los
participantes mayores, atin asi, algunos de ellos no lograron cubrir ¢l criterio, sin embargo,
la estadistica no presenta diferencias debidas a la edad, porque el anilisis no se hizo

" respecto del nimero de sujetos que cubrian el criterio en cada cdad para cada grupo. En
esta prueba si existen efectos dependientes del grupo y dichas diferencias concuerdan con
la suposicion paramétrica que esperaba que ¢l G1 > G2 > G3 > Grupo Control, debido a el
numero de estimulos que compartian las respucstas difcrenciales.

Las prucbas que se han llamado de novedosos en este experimento no €s una prucba
que pertenezca a la wradicién del modelo de Sidman. Sin embargo, es una prueba que se
propone a partir de uno de sus comentarios ¢n ¢l sentido de que la Respuesta 1 ola2 (R1 o
R2) deben de servir como estimulo de muestra o de comparacion (Sidman, 2000, pag. 136)
respecto a la demostracidn categdrica de que la respuesta puede formar parte de una clasce
cquivalente, en cse sentido, la respuesta entrenada debia separarse de los estimulos ante los
cuales se habia entrenado y cmitirse ante un estimulo novedoso, dicho estimulo va a tener
una funcién en términos de la respuesta que se emita ante él y no en funcién de su historia.
Por lo tanto, la respucsta al estimulo de comparacién estara definida por la respuesta que en
ese ensayo sc emita ante un cstimulo irrelevante. En las pruebas anteriores se eliminaron
las respuestas diferenciales que habian sido entrenadas. en esta prucba son las respuestas
diferenciales entrenadas las que definen la prucba y lo que se elimina son los estimulos que
cn ¢l entrenamiento controlaron cl responder al estimulo de comparacién.

Por supuesto, esta prucba implica mayor dificultad en términos de los cambios que
se hacen respecto de las condiciones de entrenamiento, dado que, ademis de los estimulos
novedosos solo hubo responder diferencial ante el estimulo muestra, esto explicaria porque
muy pocos participantes respondicron adecuadamente. De la misma forma que en las
prucbhas anteriores fucron los niilos de sexto y los adultos en donde se pudo obscrvar
porcentajes superiores al azar, ¢n el caso dc esta prucba €l Grupo 2 obtuve nigjores

ejecuciones aunque no existen diterencias significativas respecto del Grupo 1, al igual que

]
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en el grupo ‘antcrior las ejecuciones de los sujctos del Grupo Control se mantuvieron muy
proximas al azar. Finﬁln{cme ‘es’importantc sciialar que la prucba de transitividad y la de
novedosos proveen evxdcncm sufcxenle para afirmar que se puedcn cstablecer relaciones

cntre es!imulos a pnx‘ur de los requlsncs de respucsta similar que se programen ante cilos.
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Experimento 2

Experi mento 2,

Hasta el momento se conoce que el empleo tanto de respuestas difercnciales como
de consecuencias diferenciales asociadas a los EM favorecen las ejecuciones en tarcas de
IDM, adicionalmente se sabe _que - el kcompnrtir consecuencias pueden conducir al
establecimicnto - de clascs equivalentes V(Urcuioli. DecMarse & Zcentall, 1994). EIl
Experimento 1 ha presentado evidencia de que el entrenar el mismo requisito de respuesta
ante dos estimulos puede favorcrcer‘cjccucioncs altas en las pruebas de equivalencia, es
decir, al igual que el caso de las consecuencias compartidas, si se entrena el mismo
requisito de respuesta ante dos - estimulos diferentes pucde llegar a gencrar clases
cquivalentes.

Por otro lado, con ¢l uso dc los mismos proccdimicntos pero estudiando las
relaciones temporales de sus componentes, se ha generado un campo de investigacién
distinto conocido como el campo del estudio de la memoria a corto plazo, gran parte de esta
investigacién se ha basado en el modelo introducido por Blough (1959 citado por Zentall,
1997) para el estudio del recuerdo. En este paradigma se emplean procedimicntos de IDM
demorada, es decir, se introduce un intervalo entre el EM y los Ecos, conocide como
intervalo de retencién, los experimentos con cstos procedimientos muestran que dicho
intervalo se corrclaciona directamente con un deterioro progresivo en la ejecucién (Carter
& Werner, 1978; Nelson & Wasserman, 1978; Roberts & Kracmer, 1984).

El area de estudio del recuerdo ha estado separada por cuestiones histéricas y
tedricas, de otras dreas que también emplean procedimientos de DM, sin embargo, algunos
teéricos han tratado de ver a la ‘*‘cldsica funcién dc olvido™ como consecuencia de la
manipulacién de los parimetros imbuidos en el procedimicnto, dichos resultados bajo esta
nucva perspectiva han sido recientemente considerados como la pérdida del control del EM
sobre los Ecos en funcidn del tiempo (Wixted, 1989; White & Wixted, 1999).

Para describir la forma dc proceder en los cstudios de memoria a corto plazo
sefialaremos que primero se entrena a los sujetos en un procedimicnto de IDM demora cero
y posteriormente se¢ programan diferentes intervalos de retencién durante las scsiones
consideradas de prueba y los valores del intervalo varian alcatoriamente de ensayo a
ensayo. Una excepcién a esta prictica la constituyé un experimento rcalizado por Perkins,

Lydersen, & Beaman (1973) cn donde sc entrend a dos grupos de pichones cn un

57 TFECIC CON

FALLA DE ORIGEN




‘Experimento Z

procedimiento de IDM demorado, para el Grupo Consistente los intervalos de demora (2, 4
y 6 s) se correlacionaron cada uno con un EM, mientras que en el grupo Inconsistente los
intervalos se programaron de manera aleatoria, para los sujetos de este dltimo grupo la tarea
fue dificil o imposible de aprender, mientras que todos los sujetos del Grupo Consistente
aprendieron la tarea. Hasta el momento se han sugerido dos explicaciones a estos
resultados, la primera es que los estimulos de muestra proveen informacién acerca de
intervalo de retencién en ese ensayo y esto permite a los sujetos emplear ciertas estrategias
diferenciales para el recuerdo y la segunda es que como los intervalos de retencién en cl
grupo consistente estian asociados a cada EM, los intervalos de demora pueden servir como
estimulos discriminativos que controlar el responder ante los Ecos, lo cual no ocurre en el
Grupo Inconsistente.

Mis recientemente, Sargisson & White (2001) demostraron como la demora puede
ser vista como una dimensién del EM que pucde ejercer control discriminativo, para ello
entrenaron 4 grupos de pichones empleando un procedimiento de IDM demorado con una
demora para cada grupo (0, 2, 4 y 6 s) y posteriormente hicieron pruebas en esas mismas
demoras aifiadiendo ensayos con demoras 8 y 10.s para todos los grupos. Los
investigadores reportan un fenémeno imerésante, en-vevz, de encontrar la cldsica funcién de
olvido, los resultados muestran funciones de gfadiehlcs de. generalizacién . a lo largo de fa
dimensién temporal con el pico de.la funcién en los segu_ndos:en los_cuales los sujetos
fueron entrenados. ) .

Ciertamente el paradigma de DM demorado ha sulo usado para mvesugar memoria
a corto plazo en su;exos no-humanos y ain no se han cncontrndo los par.’lmcu'os. si es que
existen, para el estudio con humanos (Zentall, 1997).. Por’ otro lado. el estudio de las
caracteristicas  temporales dificilmente se ha ligado con el estudio. del fenémeno de
equivalencia. no obstante, algunos experimentos nos proporcionan évidencia. que puede ser
descrita como modesta, sobre el hecho de que las caracteristicas temporales pueden
emplearse para formar clases de estimulos equivalentes.. Por ejemplo, Astley & Wasserman
(1999) basindose en los estudios de consecuencias diferenciales, emplearon una demora de
reforzamiento comiin para hacer a los estimulos funcionalmente equivalentés: asi mismo
Urcuioli, DeMarse y Lionello (1999, Experimento 2), en un experimento con pichones en el

que emplearon un procedimiento de IDM demorado donde la duracién del EM se
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correlacionaba con un intervalo de retencién especifico, realizaron una prueba de
transferencia con un estimulo adicional cuya duracién era igual al del EM. ’

Aunado a estos hallazgos y el hecho de que el uso de intervalos de rctencién pueda
generar resultados similares a los que se encuentran en control de estimulos (relacionados
con discriminacién y generalizacién), permiten considerar que es posible emplear
intervalos de retencién diferenciales asociados consistentemente o inconsistentemente a los
EM, en donde el intervalo de retencién para el grupo consistente mas que un disruptor de la
ejecucién podria desarrollar una funcién facilitadora debido a su relacién diferencial con
cada EM, no asi cn ¢l caso del inconsistente, 1o que permitiria replicar los hallazgos de
Perkins, et al (1973) en humanos. Adicionalmente, dado el interés en ¢l paradigma de
equivalencia, con ¢l segundo cxperimento se pretende extender las posibles condiciones
pura cl establecimiento de clases equivalentes al proponer que el intervalo de retencidn al
ser correlacionado con més de un EM podria fungir como la condicién suficiente para
cstablecer relacioncs de cquivalencia entre los estimulos que comparten el mismo intervalo
de retencién.

Dadas las condiciones en el Experimento 2, se espera que:

1) De mancra general el grupo de. intervalos diferenciales correlacionados con los
EM (Grupo Consistente) alcance el criterio de ejecucién ‘maés ripidamente que el grupo
donde los intervalos no estdn correlacionados con EM especificos (Grupo Inconsistente), y
en particular que los niflos mds - jévenes . en ‘el Grupo Consistente tengan mcjores
cjecuciones que los nifios del mismo rango de edad en el Grupo Inconsistente y asi para los
demas rangos de edades. 3 ',

2) Que los sujetos del Grupo Consistente (GC) muecstren gjecuciones altas en las
pruebas de equivalencia, mientras que el Grupo Inconsistente (GI) presentc cjecuciones a

nivel de azar cn las mismas pruebas.
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Método

Los aparatos a emplear y las condiciones experimentales serin las mismas que cn cl
experimento 1.

En este expcerimento participaron 32 personas en total, de las cuales 8 tenfan entre 7 y 9
afios y estudiaban en primer affo de primaria, 8 tenian entre 9 y 11 afios (tercer afio de
primaria); 8 tenian entre 11 y 13 afios (sexto ailo de primaria) y finaimente 8 adultos de
entre 20 y 42 aflos la mayoria estudiantes de la licenciatura en psicologfa de la FES

Iztacala.

Procedimiento:
Los sujetos fucron aleatoriamente asignados a dos grupos (n = 12), Grupo

Consistente (GC) y Grupo Inconsistente (G1).

Entr iento de 1 lacion de la muestra:
Este entrenamicnto fue similar al empleado en el experimento 1 excepto que se

eliminaron todas las referencias a respucstas diferenciales tanto en'las instrucciones como

en la programacién dc eventos, de forma que la respuesta a los estimulos_de muecstra y de
comparacion fue de una presion al boton izquicrdo del mouse., Adicionalmente se harin los
siguientes cambios respecto a la tarea:
Para ¢l Grupo Consistente (GC) se programo un intervalo de retencién igual a 5 s asociado
a los EM1 (Al y CI1, ver Tabla2), micntras que hubo un intervalo de 500 milisegundos
posteriores o la presentacion de los EM2 (A2 y C2).

Para ¢l Grupo Inconsistente (G1) en la nmitad de los ensayos se programé de forma
aleatoria intervalos de retencion de 5 s mientras que en la otra mitad de los ensayos sc

programé un intervalo de 500 mis, para todos los EM (A1, A2, Cl1 y C2).

Pruechas:
Las prucba tucron similares a las emipleadas en el experimento 1 excepto por que la
climinacién de las respuestas diferenciales, por lo que sdlo se aceptd la presidn soure la

teela izquierda del mouse para seleccionar el EM o el ECO.
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/Resultados

Al igual que ‘en el Experimentol ‘se‘prcscnlarén, inicialmente, las ejecuciones
durante 1a Fase de Entrenamicnto y posteriormente lus prucbas de equivalencia..
1) Entrenamiento -

El porcentajc de respucestas ‘correctas se calculd dividiendo cl numero- de c‘nsixyos‘
correctos cntre cl nimero de cnsayos de la sesién, en el caso de los nifios fucron 48
ensayos. micntras que en las scsiones de Prucba (Pl y P2) el numero de ensayos de
entrenamiento se redujo a 24,

Es importante mencionar a pesar de que la turca en ambos experimentos fue similar,
cn términos de los estimulos empleados y las relaciones entre estos, la climinacién de los
requisitos de respuesta facilitd el aprendizaje de la taren, esto puede deducirse por la
proporcién de nifios quc cubricron con el criterio impuesto, puesto que de 8 niilos en
promedio que sc asignaron a cada grupo, sélo tres en el Experimentol, lograron tener el
80% de respuestas correctas, mientras que en ¢l Experimento2, cuatro niifos lograron
alcanzar el criterio. Por lo tanto, a continuacién describircmos la fase de entrenamiento para
los grupos Consistente ¢ Inconsistente. los cuales estaran conformados por cuatro

participantes.

a) Primer Grado (nifios dc 7afios 7 meses a 8 anos 2 mesces)

La Figura 14 muestra las grificas de los participantes de Primer Grado, la primera
grafica representa las gjecuciones de los ninos del grupo Consistente (GC), en donde se
mantuvieron las correlaciones entre los EN1 y EM3 con un intervalo entre estimulos (IEE)
dc 5 s, al mismo ticmpo que los EM2 y EM4 se correlacionaron con un IEE de 300 ms,
como puede observarse no todos los participantes alcanzaron el criterio del 80% cn el
mismo nimero de sesionces, dos de los participantes lo hicicron en tres sesiones (s3 y s4),
micntras que tomo una sesién mas a s2 y dos mas a sl (5 sesiones). En las sesiones de
prueba, s! y s3 disminuycron considerablemente el porcentaje de respuestas correctas,
mientras que s2 ¥ s¢ se mantuvieron con porcentajes por arriba del 90% de respaestas

correctas. Con respecto a los participantes del Grupo Inconsistente (GI) es notable obscrvar
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quc los participantes ncccesitaron mayor niimero - de ensayos para llegar 2 la cjecucién
impuesta como criterio, de forma que mientras tres de los participantes requiricron de cinco
sesiones para alcanzar la medida, s6-2 requirié de scis sesiones para lograrlo. En la Fase d¢
Prucba, todos los participantes, excepto s8-2 que bajé en la Prueba 2 (58%). tuvieron
porcentajes por arriba del 80% de respuesias correctas.

b) Tercer Grado (nifios de entrc 9 aflos 9 meses y 10 aflos 4 meses)

La Figura 15 representa las cjecuciones de los participantes de Tercer Grado, en la
primera grafica figuran los participantes del GC, a tres de cllos les tomé tres sesiones
alcanzar el criterio (§9-2, s10-2 y s11-2), mientras que le tomé cuatro a s12-2 obtenerlo.
Por otro lado tanto s11-2 como s9-2 muestran una disminucién en cl porcentaje de
respuestas correctas durante la Prucba 2. En el grupo Inconsistente (GI) tanto s14-2 como
s$16-2 requirieron cuatro sesiones parn alcanzar ¢l criterio impuesto, mientras que s13-2 y
s15-2 lo hicieron cn cinco sesiones, todos los participantes obtuvicron el 100% de
respucstas correctas en ambas pruebas.,

¢) Sexto Grado (niilos de entre 11 afios 6 meses y 12 afios 3 meses)

La Figura 16 muestra a los participantes de Sexto Grado en dondc puede observarse,
de forma cvidente, que los nifios del GC, obtuvieron porcentajes altos desde la primera
sesién, de hecho, en este primer grupo, tres de los participantes (s17-2, s18-2 y s19-2)
alcanzaron el criterio en las primeras dos scsiones mientras que s20-2 lo hizo en cuatro
sesiones, todos los participantes, cxcepto este Gltimo tuvieron porcentajes por arriba del
87% cn las prucbas. Por otro lado a tres de los participantes del GI (s21-2, s23-2 y s24-2)
les tomo cuatro sesiones alcanzar cl criterio, mientras que s22-2 solo necesitd dos sesiones
para cubrirlo, en las scsiones de prucba todos se mantienen con porcentajes por arriba del
80% de respuestas correctas.

¢) Adultos - . i
Los Adultos tuvicron un promedio de edad de:21.6 afos:con una_desviacién
estdndar de 2.9. En el caso de los Adultos, la Fase de Entrenamicnto: constaba de 32
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ensayos por lo que ¢l porcentaje de respuestas correctas sc calculs dividiendo el nimero de
respuestas corrcctas entre 32,

La Figura 17 mucstra cn la primera grifica a los participantes Adultos del GC, tanto
s25-2 como s27-2 alcanzaron ecl criterio duraniec las dos primeras scsioncs de
cntrenamiento, mientras que s26-2 y s28-2 requirieron de una sesién mads para alcanzarlo.
En las sesiones de prueba todos se mantuvicron por arriba del 80% de respuestas correctas.
Por otro 1ado, en ¢l grupo Inconsistente {GI) tanto s31-2 como s32-2 cubrieron el criterio en
tres sesiones, mientras que s29-2 lo hizo en cuutro y s30 en cinco. Todos los sujetos
obtuvieron porcentajes por arriba del 87% de respucstas correctas en lus dos sesiones de
prucba.

La Figura 18 proporciona una vision gencral sobre las sesiones de entrenamiento cn
la que sc mucstra el namero de cnsayos promedio nccesarios para alcanzar ¢l criterio.
Como puede obscrvarse en todos los Grupos Inconsistentes se necesité un mayor nmero
de cnsayos en comparacién con los del grupo Consistente. Adicionalmente, se¢ pucde
observar que la edad es también un factor importante, debido a que los nifios mis pequeilos
requiricron mas ensayos de entrenamiento y que dicho nimero dc cnsayos fue
disminuyendo contorme la edad dc los participantes aumentS. Con la finalidad de analizar
estadisticamente estas observaciones sc aplicéd un Anidlisis de Varianza de 4 x 2 (edad x
grupo), el cual sc presenta en la Tabla 10a, y que mostrdé un efecto significativo de la edad
[F(3., 24) = 16.47, p < 0.001 ], una prucba Tukecy (Tabla 10b) aplicada al factor edad
mostré diferencias signiticativas entre el Primer Grado y los Adultos (p< 0.001), entre el
Primer y Tercer Grado, asi como cntre el Tercer Grado y los Adultos, estos tiltimos con una
p< 0.05. El andlisis mostrd igualmente diferencias  signiticativas entre el Grupo
Consistente y Grupo Inconsistente [F(1, 24) = 19.51, p < 0.001]. A pesar de las diferencias
cn los factores, no se encontré un clecto de interaccidn significativo entre la edad y el
grupo al que pertenecicron los participantes {F(3, 24) = 4.018, p = 0.814].

2) Prucbas dec Equivalencia

Las prucbas de equivalencia costan constituidas por cuatro prucbas en total y sc
deseribiran en cl siguiente orden: reflexividad, simetria, transitividad y novedosos. Para
cada una de estas prucbas se describen las grificas con los puntajes de los participantes por

grupo y cdad y posteriormente se presenta una grifica de promedios donde se agregan la
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Tabla con los resultados de los analisis estadisticos.’ Todas' las prucbas fucron igual a las
del Experimentol, por lo tanto se hardn las descripciones de la misma forma.

1. Reflexividad SR
a) Pamer Grado i .

La Figura 19 muestra las cjecuciones en la prueba de reflexividad para cada uno de
los participantes del experimento, la primera grifica, que corresponde a los nifios de Primer
Grado, muestra que tres de los sujetos del GC tienen porcentajes por arriba del nivel de
azar, micntras que la ejecucién de s3-2 estuvo a nivel de azar, en términos generales los
participantes del GI tuvieron niveles de ejecuciéon menores que el GC, donde la cjecucién
mas alta fue de 75% (s7-2) y 1a mis baja de 25% (s8-2).

b) Tercer Grado

La ¢jecucién en la prueba para los sujectos de Tercer Grado muestran porcentajes
mads altos que para los nifios mas pequefios, en los nifios dcl GC el porcentaje mas bajo fue
de 62.5% (89-2) y cl mis alto de 93.75% (s12-2), por otro lado dos de¢ los participantes del
GI (s14-2 y s15-2) tienen porcentajes altos (87.5 y 100% respectivamentc) mientras que
s16-2 tiene un porcentaje muy cercano al azar 62.5% y s13-2 se encuentra cn el 50%.

c) Sexto Grado

En la siguicnte grifica se observan los porcentajes para los participantes del Sexto
Grado, en el GC todos los sujetos tienen porcentajes del 75% (s20-2) o por arriba de esc
porcentaje, al mismo tiempo los sujetos del GI presentan en general porcentajes menores a
los del GC, sin embargo dos sujetos obtuvieron 81.25% (s22-2 y s24-2), mientras que s23-2
obtuvo 62.5% y s21-2 alcanzo tan solo ¢l 43.75%.

d) Adultos . .

La ultima grafica de la Figura 19 corresponde a las ¢jccuciones de los Aduitos, en
ella se observa quc tres de ellos en el GC obtuvicron 100%.de respﬁcsths correctas,
mientras que s27-2 obtuvo 91.67%, de la misma fonna dos de ﬁnni;ipanggs del Gi (s3ty
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s32) obtuvicron 100% de respucstas correctas, mientras que los otros dos s29 y s30
obtuvieron porcentajes superiores al 87%. i ’
La Figura 20 representa las ejecuciones promedio en la prueba de reflexividad en la
que puede observarse quc los sujetos del GC obtuvieron porcentajes supcriores a los del Gl
en todas las edades, al mismo ticmpo los sujetos obtuvicron porcentajes supcriores que
fueron aumentando respecto a la edad. De forma que mientras que en el Primer Grado el
porcentaje promedio del GC es de 73%, los Adultos en ese mismo grupo obtuvieron
promedios cercanos a} 100%:; por su parte ¢l GI ¢n los nifios de primero Grado obtuvo un

porcentaje ligeramente superior al nivel de azar y este porcentaje se va incrementando con

la edad hasta que alcanza un porcentaje de 95% cn los Adultos.

Para verificar si lus diferencias cran significativas se realizé un ANOVA (4 x 2) que
se presenta en la Tabla 11a, donde se comprobs que existe un cfecto significativo debido al
Girado [ F(3, 24) = 5.79. p < 0.001]. una prucba Tukey para comparaciones Post FHoc (Tabla
11b) aplicada sobre la edad mostré diferencias significativas entre el Primer Grado y los
Adultos con una p< 0.05, también se encontrd un efccto significativo debido al grupo [F(1,
24) = 4.64, p < 0.05], sin cmbargo, no se cncontrd una interaccién significativa entre el

Grado y el Grupo al que pertenccicron los participantes [ F(3, 24) = 0.768, p = 0.523].

1. Simetria
a) Primer Grado

La Figura 21 muestra las graficas por edad en las prucbas de simetria, cada grafica
presenta a los participantes tanto del grupo Consistente (GC) como del grupo Inconsistente
(G1), en la primera grafica se pueden apreciar las ejecuciones de los niflos del Primer
Grado, donde se observa que tanto si-2 como s$3-2 sc cncuentran al nivel de azar, sin
embargo, tunto s2-2 comu s4-2 obtuvicron porcentajes del 87.5%, por otro lado, ¢n el grupo
Control-2. también dos de los participantes se muestran por arriba del azar (85-2 y s56-2)
cuyos porcentiajes fueron 75 vy 87.5%% respectivamente, los otros dos participantes sc

cncuentran en ¢l nivel de azar (87-2) y por debajo del nivel de azar (s8-2).

H) Tercer Grado
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La grafica siguiente muestra las ¢jecuciones para los niiios de tercecro, donde se
puede observar que en ¢l GC todos abtuvieron porcer‘ltajcs del 75% (s9-2 y s11-2) o de ’
87.5% (s10-2 y s12-2), por su parte dos de los participantes del GI obtuvieron este mismo
porcentaje (s13-2 y s16-2), s14-2 obtuvo 75%, pero s15-2 tuvo 0% de respucstas correctas.

c) Sexto Grado

La grifica de los participantes del Sexto Grado muestra que todos estuvieron por
arriba del nivel de azar, de los participantes del GC, todos tuvieron porcentajes del 75% °
por arriba, de |gual fcrmn en el Gl donde 522-2 y 52367-2 obtuvneron 100% de rcspucstas
correctas. 8 S B i :

d) Adullos

que s26~2 obtuvo un porccntn_]c dcl 9 6 re i . : pix‘ icipantcs
obtuvieron 100% de respuestns correctns 529-2 y s31-2 nucm.ras que s30-2 obiq’Vo 75%.y
s32-2 87.5%. : e

La Figura 22 mucstra los promedios de grupo en la prucba de simetriaen la que se
pucde obscrvan que tanto en el Primer Grado como en Tercer Grado los Grupos
Consistentes obtuvieron porcentajes ligeramente mejores que los Grupos Inconsistentes, sin
embargo, la diferencia va dessparcciendo en los nifios de Sexto Grado y finalmente se
invierte para los sujetos Adultos. La prucba de Levene demostré que las varianzas de los
grupos no son iguales, sin embargo cl obtencr la rafz cuadrada a los datos directos no
modificé la prueba por lo que se reportan, en la Tabla 12a, el ANOVA (4 x 2) oplicado a
los resultados directos de la prueba que demucstran que ninguno de los factores ni la
interaccién ticne efectos significativos. Para el Grado se encontré [ F(3, 24) = 2.11, p >
0.05], respecto a la variable grupo [F(1, 24) = 0.721, p > 0.05] y finalmente ¢l valor de F en
la interaccion fue {F(3. 24) = 0.435, p > 0.05].
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I11. Transitividad.
a) Primer Grado .

En la Figura 23 se representan los porcentajes de respuesta de los participantes en la
prueba de transitividad, la primera grafica representa los porcentajes de los nifios del Primer
Grado, en GC dos de los participantes (s1-2, s2-2) obtuvieron porcentajes ligeramente
superiores al nivel de azar, micntras que s4-2 alcanzé el 75% de respuestas correctas y s3-2
solo ¢l 25%. Por otro lado, todos los participantes del Gl estuvieron por debajo dcl nivel de
azar, dc hecho el mas alto fue s5-2 con 37.5% y ¢l mas bajo s8-2 con 12.5%, cstc ultimo
sujeto tuvo muchos errores debido a que no respondia dentro del espacio asignado a los
estimulos de comparacidn.

En ct Tercer Grado dos de los participantes del GC (s11-2 y s12-2) alcanzaron
porcentajes ligeramente superiores al nivel de azar (56 y 75% respectivamente) mientras
que los otros dos sujetos estuvieron en el nivel de azar (s9-2) o por decbajo del 50% (s10-2).
Por otra parte sélo s16-2 en ¢l GI obtuvo un porcentajec de 56% mientras que los otros
participantes estuvieron muy por debajo del nivel de azar,

Los resultados del Sexto Grado parecen con menos variabilidad, todos los sujetos
del GC obtuvicron porcentajes del 68.75% (s20-2) o supceriores, dos de elfos de 75% (s17-2
y s18-2), mientras que s19-2 obtuvo 81.25%,. Respecto del GI solo s22-2 obtuvo_un .
porcentaje superior al azar (62.5%). s

La ultima grifica de la Figura corresponde al Grupo de los Adultos, todos los .
participantes del GC mostraron porcentajes supceriores al 78% siendo ¢l mas alto s26-2 -
quien alcanzo el 100% dc respuestas correctas, sin embargo sélo uno de los paniéipumcs
del GI obtuvo un porcentaje por arriba del nivel de azar (62.5%). i . ’

Para tener una vision mis general se presenta en la Figura 24 los promcdlos por
grupo, como pucde obscervarse en esta prucba las diferencias enue el GC y el GI-van
aumentando con respecto a la edad, al mismo ticmpo los sujetos de menor edad mucstran
porcentajes de respucstas correctas mas cercanos al azar, independientemente del grupo al
que pertenecen, mientras que en los Adultos solo ¢l GC mostré un promedio superior al
nivel de azar de 85%.

Para evaluar si las diferencias cran significativas se realizé un ANOVA (4 x 2) que

s¢ presenta en la Tabla 13a, donde se encontré un efecto significativo debido a la edad [F(3,
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24) = 4.79, p < 0.05], una prucba Tukey aplicada sobre la edad mostré diferencia
signiticativa entre el Primer Grado y ¢l Grupo de Adultos con una p< 0.05. También sc
encontré un efecto significativo debido al grupo [F(1, 24) = 31.45, p < 0.001], sin embargo,
no se cncontré una interaccién significativa entre la edad y ¢l grupo al que pertenecieron
los participantes [ F(3, 24) = 0.926, p = 0.443].

I11. Novedosos.

La Figura 25 contienc las ejecuciones de los participantes decl segundo Experimento
en la prueba de novedosos. En clla podemos observar que excepto uno de los participantes
del Grupo Inconsistente, s6-2 quicn obtuvo 56.25% de respuestas correctas, todos los
demis estuvieron muy por debajo del nivel de azar. Es importante notar que muchos dc los
porcentajes estan cercanos a 0% lo que puede indicar ya sea una tendencia contraria a la
forma esperada (sobre todo en ¢l GC) o que los sujctos respondian de forma azarosa y de
hecho que muchas veces respondieron fucra del drea en la que se encontraban los estimulos
dc comparacién, esto pudo deberse a que la prucba de novedosos fue 1a ultima prucba.

Los participantes del Tercer Grado mostraron porcentajes mas cercanos al nivel de
azar, s9-2 y s10-2 obtuvicron porcentajes de 62.5 y 56.75% respectivamente al igual que
dos sujetos del GI, s15-2 y s16-2, mientras que los otros sujetos estuvieron por debajo del
nivel dc azar.

Con respecto a los sujetos de Sexto Grado, tres de cllos obtuvieron porcentajes
ligeramente superiores al nivel de azar, de 56.25% s17-2 y s18-2, mientras que s19-2
obtuvo 75% de respuestas correctas, asimismo sé6lo uno de los sujetos del Gl obtuvo un
porcentaje de 56.25 mientras que los otros se situaron por debajo del nivel de azar.

Finalmente sc encuentra la grifica del Grupo de Adultos en la que se puede
observar quec atin cuando todos los sujetos del GC obtuvieron porcentajes superiores al 50%
estos no superan cl 70%, cxcepto s26-2 que obtuvo 93.75%, por otro lado de los
participantes del Gl, solo s30-2 obtuvo un porcentaje ligeramcente superior al nivel de azar.

Por ultimo se presenta la Figura 26 que presenta los porcentajes de las ejecuciones
de los sujetos en la prucba de novedosos, como pucde observarse, cxcepto para el Tercer
Grado, los porcentajes del GC son ligeramente superiores a los del Gl. Por otro lado, cl

responder superior al nivel dc azar, que representa que hubo equivalencia entre los
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estimulos de la misma clase, solo se muestra para los participantes del Sexto Grado y los
Adultos cn los grupos experimentales, con 62.5% para los primeros y con 73% de
respucstas correctas para los Adultos. )

Para determiinar si las diferencias eran significativas se realizé un ANOVA 4 x 2)
(Ver Tabla 14a) donde sc comprobd que cxiste un efecto significativo debido al Grado [
F(3, 24) = 4.13, p < 0.05], una prueba Tukey cuyos resultados se presentan en la Tabla 14b,
aplicada sobre ¢l Grado mostré diferencias signiticativas entre ¢l Primer Grado y los
Adultos con una p< 0.05. No se encontré un efecto significativo debido al grupo [F(1, 24)
= 3.75, p = 0.64]. y tampoco s¢ encontré una interaccién significativa entre el Grado y el

Grupo [ F(3, 24) = 1.63, p = 0.207}.
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Discusién

Usualmente sc¢ considera al intervalo de retencién como un pardmetro que interficre
con cl aprendizaje de la tarea o como un disruptor de la gjecucién cuando las relaciones
entre estimulos ya han sido aprendidas (Spetch & Grant, 1993; Zentall, 1997), sin embargo,
cl presente experimento demuestra como la funcién de este pardmetro puede ser diferencial
dependiendo de cdmo se haya programade ensayo a ensayo cn relacién con las

contingencias involucradas en la tarca.

Dec hecho, los resultados del Experimento 2 se aitaden a la larga lista dec hallazgos
que muestran que tanto ¢l aprendizaje de discriminacién condicional como su ¢jecucién son
afectados por las relaciones adicionales a aquellas relaciones que se consideran definitorias
de la tarca de IDM, tales como la relacidn EM-Eco-Er, cstas relaciones se considcran
“seilales adicionales™ ademais del estimulo muestra, por su correlacién con esté las cuales
permiten al sujeto predecir el estimulo de comparacién correcto (Hartl, Dougherty &

Wixted, 1996; Urcuioli, DeMarse & Lioncllo, 1999),

Por owro lado, el prescnte experimento constituye una contribucidn anica en et
sentido de que salvo raras excepciones (Bones, Keenan, Askin, Adams, Taylor, & Nicholas,
2001; Goyos, 2000; Schenk, 1994; Larios, 2001) la mayoria dc los cstudios han sido
realizados con animales no-humanos donde, ademas, la manipulacién de los pardmetros
temporales rara vez reflejan los hallazgos on ¢l campo de experimentacién con animales
(Zemall, 1997), por lo cual no existen antecedentes que permitan conocer los intervalos
ante los cuales los humanos son sensibles. Para solventar tal problema, en una fase previa
al experimento se probaron varios intervalos y se decidié que 6 s para el intervalo mayor

cra aceptable y podia proporcionar la evidencia que se buscaba.

Otros estudios en el campo de investigacion con animales no-humanos han
empleado Intervalos de Retencion que varian de ensayo a ensayo de muncra aleatoria han
encontrado que la precisién en 1o tarca tiende a ser mis alta con los intervalos cortos y més
baja con los intervalos largos. a este fendmeno se le conoce como el “Efecto de eleccion al
corto™. Sin embargo, algunos amores sefialan que esta distinciéon cn la ejecucién tiende a

desaparecer cuando los intervalos son scilalados (Hartl, Dougherty & Wixted, 1996;
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Urcuioli, DeMarse, Lionello, 1999). Al igual quec cstos autores cn ¢l prescente experimento

se encontrd que cn ambaos intervalos la rapidez del aprendizaje fue igual.

En el presentc experimento los resultados respecto a la rapides en el aprendizaje de
la tarca en relacidén con grupo al que perienecicron los participantes y su edad muestra
funciones mis claras que ¢l Experimento 1. Por gjemplo, para cada cdad fas participantes
del grupo en el cual el intervalo de retencién sc correlacionaba con los estimulos de
muestra (Grupo Consisiente) aprendieron la tarea en un menor niimero de sesiones respecto
del grupo cn el que dicha corrclacién no existié (Grupo Inconsistente), csto confirma los
hallazgos dc¢ Perkins, Lydersen, y Beun:mn (1973) de quc un intervalo de rotencion
correlacionado con el estimulo de muestra puede aumentar la capacidad discriminativa de
este ultimo,

Existen varios procedimientos que aumentan la discriminabilidad del EM, camo sun
las consccuencias diferenciales asociadas a los estimulos de muestra (Urcuioli, 1990), las
respucstas diferenciales asociadas a los estimulos de muestra (Urcuioli, 1985; Urcuioli &
DeMarse, 1994) y respuestas de cleccidon comin a los comparativos (Urcuioli, Zentall,
Jackson-Smith & Steirn, 1989). Ademas, existe otro efecto de la predictibilidad cn IDM
demorado que se reluciona en gran medida con ¢l disefio empleado cn ¢l Experimento 2 y
que ocurre cn los estudios en los que se agrega un estimulo adicional al estimulo de muestra
que sefala cl intervalo de retencidon en cse ensayo, cs decir, aun cuando se empleen varios
intervalos de demora en ¢l entrenamicnto, la ¢jecucion de los sujetos es mejor cuando se
agrega un estimulo que secilala cl intervalo de retencién, que cuando no existe dicho
estimulo sefalador. La explicacién se da cn términos atencionales en 1a que s¢ considera
que dada corrclacion enwre el estimulo adicional y el intervalo de retencién, el estimulo
adicional permite rcalzar o disminuir la atencién a los estimulos de muestra precedentes
segun se rcquicra para afrontar intervalos cortos y largos, respectivamcnte, antes de
responder a los cstimulos de comparacién (MacDonald & Grant, 1987; Wasserman,
Grosch, & Nevin 1982),

Los factores atencionales operan, probablemente, cuando la seiial del intervalo que

sipgue se prescnta antes o junto con ¢l estimulo de muestra, por otro lado, cuando la sefial se
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presenta después del EM, cl cfecto de capacidad de predecir incluye otras variables
(MacDonald & Grant, 1987).

El otro procedimiento mencionado que aumenta la gjecucién con tarcas de 1IDM
demorado sc relaciona con ¢l uso de consccucncias diferenciales (Trapold, 1970), en este
paradigma, cada estimulo de mucstra scflala una consecuencia de reforzamiento diferente
por clegir ¢l estimulo de comparacién que le sigue. Estas contingencias tipicamente
generan adquisiciones mas rapidas y niveles de precision mis alto quc cuando las
consectiencias son impredecibles respecto a los EM (Peterson, 1984; Urcuioli, 1990). La
interpretacién atencional no es adecuada para explicar cste cfecto dado que la consecuencia
que sefiala el estimulo de comparacion correcto se encucntra al final del ensayo. Sin
cmbargo, Trapold propuso una explicacién parecida en el sentido de que se considera que
cuando los muestras sefalan la consccucncia al final del ensayo, estos generan una scilal
adicional que ayuda a la ecleceidon del estimulo de comparacion, a lo cual le llaman
expectativas de reforzamiento. Y atn cuando sc dcbata sobre la naturaleza de las
expectativas de reforzamiento - si son o no conducta diferencial condicionada a los
Estimulos dc Mucstra (Urcuioli, 1991;Urcuioli & deMarse, 1994), existe mucho menos

debate respecto al hecho de que mejoran la cjecucion.

Por otro lado, este estudio replica los hallazgos del Experimento 1 respecto a la
cdad y su relacidn con en el aprendizaje, en donde se encontraron diferencias entre todas las
cdades a excepeidn del sexto grado, que parece ser una edad en la que las habilidades para
resolver la tarea no tienen aun los niveles de los sujetos adultos, pero que dicho nivel les
permite diferenciarse de los nifios mas pequefios. En ¢l experimento se corria el riesgo de
que dada la correlacién entre los estimulos de muestra y los intervalos, los estimulos de
muestra se volvieran irrelevantes y los intervalos de retencion llegaran a adquirir el control
de la respucsia a los comparativos, las prucbas nos permiten concluir que esto no ocurrié.
No obstante, las gjecuciones de los cnsayos Jdc entrenamiento en las sesiones de pruebas
uno y dos, también fueron mas sensibles para los niflos mas pequefios, lo que puecde
significar que en los niflos mas pequedos el intervaleo de retencion controla la respuesta al

Eco mucho mis que para los grupos de nayor edad.
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Adicionalmente a toda csta serie de estudios que hacen referencia a la rapidez en ¢l
aprendizajec de una tarea de IDM, el presente experix:ncmo responde a la posibilidad dc
generar clascs cquivalentes a partir de Intervalos de Retencién correlacionados con dos
estimulos de muestra. Sc dcbe tener en cucnta que una respucsta positiva a dicha
interrogante trae como consecuencia una nueva disyuntiva para ¢l modclo de cquivalencia.
Se ha plantcado que dada la evidencia indirecta, Sidman tuvo que rcdefinir su postura
respecto a las condiciones que permitcn la emergencia de clases y aceptar la posibilidad de
que la respuesta definida entrara a formar parte de la clase (Sidman, 2000). Sin embargo, en
el presente experimento sc sefiala la posibilidad de generar clases cquivalentes no solo a
partir de estimulos o respuestas, sino a partir de las caracteristicas temporales cn las
relaciones cntre los estimulos, como es el cuso del Intervalo de retencién, que se define
como una relacidon temporal entre el término del estimulo de muestra y cl inicio dcl
estimulo dc comparacién.

Debido a que es a través de las pruebas como se ‘“‘reconoce” si las relaciones
implicadas entre los estimulos son de equivalencia, identificaremos las ejecuciones ¢n cada
una de ellas dado quc cl fallo de un sujeto en cualquiera de las pruebas podria conducir a la
conclusién de que €] procedimiento no genera relaciones de cquivalencia, de lo contrario
uno puede considerar a los esthmulos como miembros equivalentes de una clase y el
procedimicnto como un modclo para estudiar el desarrollo, la relevancia y otros aspectos de
wales clases (Sidman, 1994, pag. 130).

En la Introduccion sc senald que si el intervalo de retencién permitia la formacidn
de clases por lo tanto los sujetos del Grupo Consistente debian mostrar porcentajes
superiores al nivel de azar en todas las pruebas pero sin olvidar las diferencias por cdad. En
1a prueba de reflexividad se demostré que existen diferencias en las gjecucionces respecto a
la edad, dondc los nifios mostraron porcentajes de respuestas correctas menores due los
adultos, pero las difercncias no son tan evidentes. de hecho sélo las hubo entre los grupos
de edades de los extremos (es decir, entre ¢l Primer Grado y los Adultos), lo que signitica
que las ¢jecuciones en la prucba son mas o menos homogéneas entre las cdades. Por otro
lado, en la prueba de reflexividad para el Experimento 2 se encontraron diferencias entre el
Grupo Consistente y el Grupo Inconsistente y aunque cste ultimo prescentd los porcentajes

de ejecucion menores, los porcentajes esperados fucron en gencral muy superiores al nivel
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dc azar - el nivel de azar es el nivel teérico csperado para el Grupo Inconsistente que funge
como Grupo Control. La excepcién fueron los niflos de Primer Afio donde el porcentaje
fue cercano al azar, bcro también en el grupo cxperimental las cjecuciones no fueron muy
altas. . Por cl contrario, los adultos mostraron porcentajes muy altos independientemente del

grupo al cual pertenecieron.

Dec nucvo estos halluzgos ponen en duda la prueba de reflexividad, al inicio Sidman
(1994, pag. 112) empled ¢l procedimiento de identidad que actualmente sc usa como la
prucba de reflexividad, como una forma de probar la habilidad del sujeto para discriminar
los estimulos que se cstaban usando y saber si cran apropiados, sin embargo, como Sidman
sefiala dado que s¢ usaba en el entrenamicnto esto destruia la validez de la prueba, ademas,
cuando sc recuperd la definiciédn matemitica la prueba de reflexividad se constituyd en una
de las caracteristicas definitorias de las relaciones de equivalencia y se pensdé que si era una
prucba deberia rcalizarse una vez que se hubicran cstablecido las discriminaciones
condicionales cn ¢l entrenamicnto (Carrigan & Sidman, 1992 citudo c¢n Sidman, 1994;
Johnson & Sidman. 1993; Saunders & Green, 1992).

Para Saunders y Green (1992) la igualacién de identidad generalizada, que es la
cjecucién esperada en la prueba de reflexividad es una funcién de las propiedades fisicas
del estimulo, pero cn todas las serics de estudios quc se emplean en la investigacién de
equivalencia las relaciones que sec establecen no son en términos de sus propiedades fisicas,
esto ¢s, la similitud perceptual es una relacidn equivalente especifica, que no ticne que ver

con las relaciones de equivalencia en el andlisis de Sidman.

En cquivalencia todas las prucbas se presentan como situacioncs novedosas ante las
que el sujeto deberid responder con base en las relaciones construidas en 1a linca base. La
prueba dc simetria evaliia la reversibilidad funcional entre ¢! estimulo de muestra y cl
comparative, por lo tanto esta prueba se considera como la mienos novedosa de las tres,
debido a que las relaciones que se prueban son las mismas que sc entrenaron, exccepto por la
disposicion de los estimulos, a pesar de eso muchas especies animales no han superado esta
prucba (Sidman, Rauzin, Lazar, Cunningham, Tailby & Carrigan, 1982).

A diferencia de los sujctos no-humanos, quc deben ser sometidos a una scrie de

entrenamientos variables que tratan de disminuir otras variables controladoras, diferentes a
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las definidas por ¢l experimentador - como la posicidn del estimulo, para obtener resultados
positivos en la prucba; con sujctos humanos la prueba de simetria parcce ficil de resolver,
de hecho en el presente experimento salvo scis sujetos, la mayoria superd el nivel de azar.
Los resultados sc¢ muestran independientes tanto de la edad, como del grupo al quc
pertenccicron los participantes y por lo tanto estos resultados tampoco se adeciran a las
predicciones, en las que se esperaban diferencias entre los Grupos Consistente e
Inconsistente. De igual mancra y a diferencia del Experimento 1, cn ¢l presente
experimento no se presentaron diferencias por cdad, es deeir, 1a tarea mostré tener ¢l mismo

nivel de complejidad para los sujetos independientemente de su cdad.

Dos observaciones intercsantes se presentan en Jos datos del presente experimento,
uno es la reversion total de Iz relacian por parte de uno de los sujetos del Giupo
Inconsistente del Tercer Grado, que es dificil de explicar y 1a segunda se refiere al sA1-2,
quien presentd un nivel de azar en la prucba de simetria y, sin embargo, mostré un nivel por
cencima del azar tanto en la prueba de reflexividad como cn la de transitividad. Lo que
usualmente ocurre es que los sujetos sc comportan como si existieran niveles de
complejidad entre las pruebas, por lo tanto muchos de ¢cllos presentan porcentajes altos en
la prucba de reflexividad, posteriormenteven la de simetria y sélo algunos rcsponden

adeccuadamentce a la prueba de transitividad.

Exceptuando la investigacién de Pilgrirh y Galizio (1990) ninguna otra mwuestra un
conflicto en las cjecuciones entre la prueba de simetria y 1a de transitividad, estos autores
quc investigaban las variables que influyen en la modificacién de clases establecidas,
cncontraron que una vez que las clases equivalentes eran establecida (por ejemplo, dos
clases A1-B1-Ct y A2-B2-C2), cuando se llevaba a cabo un procedimiento de reversidn en
dos de los estimulos para cambiar las relaciones (a A1-B1-C2 y A2-B2-C1) los sujctos
revertian las reluciones on la prueba de simetria, pero no asi en la de transitividad, que
permanccia igual que antes dc invertir las relaciones, estos datos cicrtamente son
inconsistentes con la idea de substitucién funcional entre los clementos de la clase que
define la Equivalencia.  Una explicacién dada por los autores sc rcfiere a que la
manipulacion pudo resultar en un colapso de las clases equivalentes, por 1o cual no existe

consistencia en las ejecuciones de las pruebas, pecro lo mds importante es el scilalamiento
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sobre quc existen otras . variables, ademds de las- clases” que - pueden "influenciar las

¢jecuciones cn las pruebas.

Respecto a la prucba de transitividad, que es con la que usualmente se decide si se
ha formado Ia clase, prescnta gjecuciones generales muy bajns, cs sélo hasta ¢l Sexto Grado
cuando los participantes muestran porcentajes superiores al nivel de azar, en los Adultos la
relacién se establecce miéas ficilmente y las ejecucioncs en las prucbas son mejores. En ese
sentido solo se puede hablar de que el intervalo de retencién permitié la formacién de

clases en estos sujetos.

Es probable que cl niimero de ensayos que se propuso como criterio para iniciar las
prucbas fuera insuficiente para algunos sujetos, s¢ ha mencionado que con nifios
usualmente se llevan a cabo entrenamientos adicionales si las relaciones entrenadas no
producen gjccuciones que sean consistentes con las relaciones de cquivalencia esperadas
(Bones, Kecnan, Askin, Adams, Taylor, & Nicholas, 2001). Estos procedimientos
presenian un problema sefialado por Saunders y Green (1992) en cl sentido de que la
cmergencia aparcntemente gradual de las relaciones de equivalencia pucde no estar
surgiendo gracias a las relaciones cntrenadas, sino por el aprendizajc de los sujetos para
exhibir cjecuciones quc son consistentes con las clases de cquivalencia definidas por el
experimentador, esta critica sciiala el problema de recalizar pruebas en més de una fase y nos

condujo a no intentar mas pruebas o entrecnamicntos posteriores a las primeras pruebas.

Finalmente sc debe sefialar que la prueba de novedosos mostré niveles de ejecucién
cercanos al nivel de azar para casi todos los participantes, excepto por uno de los Adultos
cn ¢l Grupo Consistente. Esta prueba es atin mas dificil de resolver que la prueba de
transitividad, dado que existen mis clementos que difieren del entrenamiento, de hecho en
esta prucba se cvalia qué tanto control tienc cl intervalo de retencidon sobre la ejecucidon
independientemente de las relaciones que se habian cstablecido en el entrenamicnto entre
estimulos de muesira y de comparacién, porque el estimulo correlacionado con ¢l intervalo

dc retencién en esta prueba es nuevo y por lo tanto no tienc rclaciones de interaccion

previas.
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La equivalencian’y la formacién de clases equivalentes sc¢ relacionan con un
problema fundamental en la construccién de las ciencias, que es de la formacién de
cstructura a partir de un comienzo indifercnciado, cuestién quc sigue siendo piedra de
toque de muchas tcorinas adin en las ciencias cxactas. Por ejemplo, en la fisica, una
comunidad importante dc cientificos se encuentran trabajando en la construcciéon de una
teoria fundamental de la cosmologia que explique la formacién de estructura cn ¢l
universo (planetas, cstrellas, sistemas planetarios, galaxias y cimulos de galaxias). Y es
que atn cuando se ha formulado una tcoria de la cosmologia exitosa, llamada el Modeclo
del Big Bang, la cual describe al universo temprano en un estado de alta temperatura.
extremadamente denso, isotropico y homogéneo, todavia no existe una explicacién
plausibie que explique el paso de un universo inicialmente homogénco e isotrépico a uno
inhomogéneo y anisotrépico, estado en el cual ¢l universo se encucntra actualmente.

Por otra parte, cn psicologia James (1890 en Clayton & Haycs, 1999) fue el
primero en sefialar que la psicologia del desarrollo debia explicar la forma en la que un
bebé pasaba de observar al mundo como una unidad indiferenciada a un mundo donde
sus partes fueran estructuradas y discriminadas. En csc sentido, Barnes (1994) describe
que para un bebé recién nacido el mundo ¢s una clase equivalente enorme, pero durante
sus interacciones verbales con el mundo, aprende a responder de igual forma ante cicrtos
objctos o eventos en algunas siluaciones o a responder de forma difcrencial en otras
situaciones.

Asimismo, Kantor (1975) sefiala que cn nifios muy pequciios la respuesta no esta
integrada al estimulo, que en csta ctapa los bebés ejecutan muiltiple respuestas -la mayoria
de forma alcatoria. y por lo tanto los objctos del mundo no tienen funciones de estimulo
indifercnciadas. Posteriormente estos movimicntos aleatorios sc intcgran poco a poco en
sistemas reactivos definidos, que se relacionan con funciones de estimulo especificos, en
un inicio dichos sistemas reactivos estin definidos primariamente por las caracteristicas
fisicas de los estimulos y por la adecuacién biolégica del organismo u estos, sin embargo,
en el cstadio social los sistemas reactivos se vuclven arbitrarios y se encuentran

intimamente relacionados con el desarrollo lingliistico.
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En el presente lrabnjd se ha presentado al modclo de equivalencia como uno de
los paradigmas instituidos para describir la forma en'la que sc constituye un responder
estructurado desligado de las caracteristicas de similitud fisica de los estimulos, y en el
que responder estructurado se identifica por ¢l concepto de clases equivalentes.

Los experimentos rcalizados cn el presente trabajo se pensaron buajo la 16gica del
modelo, el primero se dcduce directamente de una propuesta de Sidman (2000) sobre la
viabilidad de formar clases equivalentes a partir de respuestas definidas ante los
estimulos de comparacién, En ese mismo articulo, Sidman scflala que si adicionalmente
se usan reforzadores diferenciales seguramente las posibilidades de encontrar
equivalencia se verian incrementadas, esta idea mencionada casi de forma accidental, nos
condujo a una formulacién paramétrica.

La formulacién paramétrica a la que sc hace refcrencia sostiene que los
reforzadores diferenciales, las respuestas diferenciales y todas las condiciones
diferenciales en el entrenamiento que se correlacionen consistentemente con las
contingencias de rcforzamiento, es decir, con las relaciones EM1-ECOl1-ER1 versus
EMZ2-ECO2-ER2, permitirfan por un lado incrementar la ejccucién en la discriminacion -
al aumentar la distintividad de los estimulos de las relaciones contingenciales 1 respecto
de los estimulos que conforman las relaciones contingenciales 2; y la situacién opuesta en
la que si las condiciones antes mencionadas se comparten entre una contingencia EM1-
ECO1-ER]l y EM3-ECO3-ER3, que facilitaria la formacién de clases equivalentes al
disminuir las condiciones que hacen distintos a los estimulos involucrados cn las
relaciones contingenciales. Esta idea basica dio pie a la metodologia propuesta en el
experimento 1.

Para ¢l experimento 2 se pensé en el intervalo de retencién como una condicién
diferente de lus comunmente utilizadas para formar clases equivalentes (como compartir
estimulos, reforzadores o respucstas), la variable ecmpleada usualmente se relaciona con la
explicacién de la memoria —que surge del deterioro en responder cuando el intervalo de
retencién se incrementa. La pregunta fundamental en el Experimento 2 fuc ¢Podria,
siguiendo la hipétesis mencionada anteriormente de igualdad-diferencia, emplearse el

intervalo de retencién para formar clases equivalentes?.
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En este apartado y a mancera de conclusidn se discutird la adecuacion del modelo
de equivalencia a los datos obtenidos en los experimentos 1 y 2, esté andlisis sc
contrastarii con el andlisis de los mismos datos bajo dos programas dec investigaciéon
paralelos al paradigma que nos guia, lo cual permitira tinalmente scialar la utilidad y
pertinencia del modclo de equivalencia dentro de la explicacion de lo psicolégico. Los
programas de investigacién paralelos son la Teoria del Marco Relacional desarrollado por
Haycs (1989) y la Teoria dc la Transferencia de Funcién presentada por Tonneau (2000a,
2000Db), los cuales como se hun sefalado en los untecedentes pretenden corregir algunos

de los problemas dcl planicamiento de Sidman y colaboradores.
1. La equivalencia un comportamiento complejo o una funcion primitiva.

El hallazgo mais pgeneral en los dos experimentos pucde resumirse como la
rclacién entre la edad de los participantes y el establecimiento de las clases equivalentes
cn la que se encontré -con las particularidades de cada experimento, que para los nifios de
sexto y para los adultos las clases equivalentes sc formaron mucho mas fiacilmente en
comparacion con los niflos de primer afio y de tercero, quienes sélo eventualmente
presentaron ejecuciones supcriores al azar en la prueba de transferencia. Estos resultados
se unen a una larga lista de datos rcconocidos por Sidman (1994) como contrarios, en
principio, a las predicciones del modeclo.

Las predicciones a las que se hace referencia se establecen cuando Sidman (1990)
en un articulo titulado (De dénde provienen las relaciones de equivalencia? reconoce que
se debe considerar seriamente la posibilidad de que la equivalencia sca una funcidn de
estimulos bidsica, este cambio -respecto de la primera exposiciéon del modelo en la que se
cstablecia la aparicion del fendémeno de equivalencia a partir de una unidad complgja de
cuatro términos se plantea, cuatro aitos despuds, como consccuencia de los datos
arrojados por la experimentacion, cn la que se descubre que la equivalencia puede
establecerse a partir de los procedimicntos mas simples -como operantes simples o
condicionamiento clisico (Clayton, 1998; De Rose, Mcllvane, Dube, Galpin & Stoddard,
1988; Leader, Barnes, Smeets, 2001; Smects, Barnes-Holmes & Cullinan, 2000;

Vaughan, 1988). Con estc nucvo planteamiento Sidman salvaba el modelo destruyendo la
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suposicién: basica del,mjlfculo sobre clases verbales emergentes (1994) quc suponia la
integracién de unidades cada vez més complejas.

lnfortunndaﬁ;cmc, esta nueva suposicién contradecia otro ciimulo de datos  no
menos importante, ¢s decir, cuando se prescnta a la equivalencia como una funcién
primitiva o evolutivamente dada, se reconoce a.la continuidad cntre cspecies y por lo
tanto debicra -por un proceso evolutivo- presentarse el fenémeno de la equivalencia en
los animales no humanos y esto no ha ocurrido (Hayes, 1989). De hecho los intentos mas
cercanos fueron demostrados cn leones marinos (Schusterman & Kastak, 1993 y
chimpancés (Gardner & Gardner,1969). Sidman (1992 citado por Clayton & Hayes,
1999) argumentd en un inicio, que el estimulo y las funciones examinadas no habian sido
ctolégicamente relevantes o que el entrenamiento podria haber sido inapropiado y por cso
sc habia cncontrado poca cvidencia a favor, sin embargo, cada vez mas los datos
sefialaron que tanto los animales no-humanos como los hurnanos con un desarrollo verbal
deficiente dificilmente mostraban relaciones de equivalencia. De hecho existe evidencia
experimental que indica que la equivalencia de estimulos emerge en la conducta de los
nifios pequeilos solamente cuando ellos han alcanzado aproximadamente dos afios de
edad y tienen habilidades basicas para expresarse (DeRose, DeSouza, Rossito, & DeRose,
1992; Devany, Hayes & Nelson, 1986).

En nuestro caso los nifilos mas pequefios tenian mas de seis afios y, aun asf,
tuvicron dificultad para mostrar equivalencia, la explicacién posible fue sugerida por uno
de los sinodales al secilalar que existen otras dos deducciones posibles las cuales no
habian sido evaluadas. La primera e¢s que debido a que los estimulos asociudos a R10
permanecian por méis tiempo cn la pantalla el aprendizaje en éstos ensayos pudo haberse
visto favorecido respecto a los ensayos asociados a R1, esta conclusién proviene de
hallazgos bastante conocidos dentro del &mbito de la discriminacién condicional y que
han sido relacionados tedricamente con el concepto de atencidon (Grant, 1976; Nelson &
Wasserman, 1978; Roberts & Grant, 1974); de manera contraria pucde también pensarse
quc dcbido a que el estfuerzo para emitir 10 respuestas es mucho mayor —la referencia
mas obvia es la observacién que se menciona respecto a {a dificultad de manejar el mouse
para los nifios pequeilos, los estimulos relacionados a R10 pudieron volverse avessivos

condicionados y favorecer una mejor ejecucidn a los estimulos relacionados con R1.
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Para poder probar alguna dc estas suposiciones se realizaron anilisis estadisticos
adicionales para saber si cxistieron diferencias en la adquisicién de la tarca rclacionadas
con las respuestas asociadas a los estimulos, por lo tanto se tomd ¢l porcentajec de
respucstas correctas para los estimulos de muestra relacionados con R10 respecto a los
estimulos de muestra relacionados con R1, con estos datos se llevo se llevaron a cabo
ANOVASs para medidas repetidas en cada una de las edades tomando como factores entre
sujctos al grupo. Los andlisis mostraron diferencias para el primer grado [F(3,153)=
56.65, p< 0.05] pura conocer en detalle en quc sesiones se mostraban diferencias sc
ltevaron a cabo pruebas t para mucstras rclacionadas entre los estimulos asociados a R1 y
R 10, que demostraron difcrencias dnicamente en las dos primeras sesiones en el Grupo 1.
En el caso de¢l tercer grado [F(3.148)= 66.65, p< 0.05], se presentaron diferencias
Unicamente en la primera sesion de adquisicién; sin embargo, no se encontraron
diferencias significativas entre las ejecuciones de los estimulos asociados a R1 y R10 en
ninguna de las sesioncs en el caso de los niilos de sexto y los adultos, cn los casos en los
que se encontraron difercncias los estimulos asociados con R1 fueron los que obtuvieron
significativamente mejores porcentajes, ésto podria relacionarse con un fenémeno
actualmente inexplicable que se conoce como “la eleccidon al corto” el hecho es que los
sujetos tienden a clegir al Eco asociado al Em mads corto en los procedimientos donde 1a
duracion del estimulo de muestra es la que senala el Eco correcto (Spetch & Wilkie,
1983; Urcuioli, DeMarse & Lionello. 1999).

Estos resultados explicarian c¢n parte la dificultad que tuvicron los nifios mas
pequeios en adquirir 1a tarea, y pone en evidencia quc asociado al responder diferencial
hubicron otras variables extrailas como la duracién diferencial de los estimulos, sin
embargo para los nifios mas grandes y para los adultos estas condiciones parecieron no
afectar a la adquisicion de la tarea, debido ambas discriminaciones se aprendicron sin
importar la respuesta asociada a ellas, ain asi sc recomienda en el futuro realizar un
experimento que climine estas dificultades.

Por otro lado los resuitados experimentales en conjunto, han conducido a pensar
que existe una asociacion entre la equivalencia y el lenguaje, la explicacién de Sidman
(1994) sobre este hecho se da en términos del control contextual sobre las clases

cquivalentes, es decir, aunque ¢l proceso bdsico de equivalencia esta presente desde el
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nacimicnto, ‘solo puede scér medido con procedimientos’e IDM después de que ¢l nifio ha

tenido sufici cxposicién a las contingencias operando en ln comunidad verbal.

Scgun - Barncs (1994) “esta ‘nucva explicacién  de Sidman parece predecir la
mayorﬁ de los hallazgos experimentales en estnircu; primero, por ver a {a equivalencia
comé una ‘funcién de estimulos bésica ‘exclusiva de los humanos; segundo, por sugerir
que las contingencias verbales proveen Lm control contextual sobre la formacién de clases
equivalentes proporcionado por el grupo social al que el individuo pertenece. Por lo tanto
esta explicacién se adecua a los resultados que observan una la falia de equivalencia cn
los humanos con alguna incapacidad verbal, a los que muestran quec el cnseilar a los
humanos a nombrar a los estfmulos involucrados permite que después aparezca el
responder en equivalencia (Eikeseth & Smith, 1992), o la evidencia de que algin déficit
en ¢l lenguaje de individuos podria ser remediado mediante procedimientos de
equivalencia (Cowley, Green, ﬁrnunling—McMorrow. 1992). También se adecua a la
interpretacién  del significado simbélico y la naturaleza generativa de la gramdtica
(Bamnes, & Holmes, 1991; Hayes & Hayes, 1989; Wulfert & Hayes, 1988). Finalmente,
hallazgos recientes han mostrado que la equivalencia es importante para un anilisis de la
categorizacién social (Grey & Bames, 1996; Roche & Bames, 1996).

Otra de las consccuencias principales de esta nueva postura es que dificilmente
puede haber evidencia empirica de equivalencia en la nifiez temprana, de hecho tos datos
indican que debe haber algtin grado dc competencia lingliistica para la cquivalencia
{DeRose, DeSouza, Rossito, & DcRose, 1992). Por lo tanto el siguiente paso cn este
sentido seria cstablecer el grado de competencia lingttistica requerido, asi como las
habilidades especificas requeridas y su relacién con el fenémeno de equivalencia, lo que
esclarccerfa definitivamente la relacién de prioridad entre el lenguaje y la equivalencia.

Para Sidman (1994) la explicacidon dc la equivalencia como una funcién de
estimulos bédsica ¢s un proceso que precede al lenguaje (aunque es necesaria la cxposicién
a las contingencias verbales para que pueda ser medido por el procedimicnto empleado).
Por otro lado, Hayes (1989) ve el lenguaje y la equivalencia como el mismo proceso
conductual derivado de la responder relacional aplicado arbitrariamente. Mientras que
Tonneau (2001) considera que reducir l1a conducta simbdlica a la equivalencia funcional,

o a cualquier proceso conductual tnico, serfia probablemente un crror desde que los
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psicélogos llaman funcionamiento simbélico 'a un amplio rango de habilidades. Parece
razonable, sin cmbargo, que estas ‘hixbillidixdcs estén’ parcialmenic rclacionadas, y que

algunas de ellas sean mas basicas que otras: (pag. 5)

/

11, Formas Noved de bl relaci de equi

Cuando Sidman y Tailby (1982) definicron las caracteristicas de la equivalencia,
parecia ser necesario quec para establecer una clase equivalente dos estimulos deberian
estar correlacionados con un estimulo comuin (nodo), entre los procedimientos usados
cstaban, a) la tarea de uno a muchos, donde cl cstimulo que se comparte ¢s el estimulo de
muestra, como en la; b) La una tarea de uno a muchos, donde ¢l nodo ¢s el estimulo dc
comparaciéon (Saunders, Wachtcx.' & Spradlin, 1988; Spradlin & Saundcrs, 1986), o ¢) el
estimulo reforzador en tarcas de consecuencias diferenciales (Astley & Wasserman,
1999; Dec Rose, Mc Ilvane, Dube, Galpin & Stoddard, 1988; Delamater & Pcurl, 2000;
Dube, Mcllvanc, Mackay & Stoddard, 1987, Dube, Mcllvanc, Maguire, Mackay &
Stoddard, 1989), sin embargo. en los dos estudios aqui prescntados las corrclaciones se
establecen ya sea a partir de respuestas diferenciales o del intervalo entre estimulos.

Para ambos experimentos se¢ entrenaron dos discriminaciones condicionales
(EM1-ECOI1-ER1 versus EM2-ECO2-ER2 y una segunda discriminacién EM3-ECO3-
ER3 versus EM4-ECO4-ER4) en las que se formaron dos clases equivalentes, una con los
elementos nones (EMI1-ECOI1-ER1- EM3-ECO3-ER3) y otra con los clecmentos pares
(EM2-ECO2-ER2-EMJI-ECO4-ER4).

Para el caso del experimento 1 en el que se emplearon respucstas diferenciales sc
formaron tres grupos cxpcrimentales, en las que uno, dos o los tres estimulos de la
relacion contingencial 1 compartian ¢! mismo requisito dc respuesta respecto de la
relacién contingencial 3, c¢ igualmente para las rclaciones contingenciales 2 y 4. En la
condicién minima, en la que sélo los estimulos de muestra compartian el requisito de
respuesta, es decir, EM1 y EM3 y por otro lado EM2 y EMA4, sélo cuatro sujetos de trece
mostraron equivalencia; en contraste, once de trece sujetos mostraron equivalencia cn la

condicidn en la que todos los clementos estuvieron correlacionados con requisitos de
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respuesta - diferenciales.” - Esto ,-‘d_dto's;fcl‘nfpmehte respaldan ia hipétesis paramétrica

propuesta, en’la  que sc‘sostiené'h\ie."el ’

itimo Qp'\igb {tuvo mejores condiciones para

formar las clases equwnlentes. :

Para el caso del expcnmcmo 2 pcr mcntal ‘en el que se correlaciond

un intervalo de retencién (IR) con cada rclaclén contmgencml es decir un IR-1 para las

relaciones’ commgencmlcs 1y 3y un lR-2 para la relaciones conti iales 2 y 4, se

5

mostré ia formactén de dos 6lascs cquwnlcmcs, mientras que en caso del Grupo Control
donde el IR-1- 'y el lR-2 sc prcsenmron de forma aleatoria no se formaron las clases
equivalentes.

. Cémo Sidman (1994, p. 386) secilala el encontrar clases de equivalencia para el
caso de las resbuestns es una muestra clara de que las relacioncs de equivalencia tiencn su
propia caracteristica y que esta no depende de la dicotomia estimulo-respuesta. Por otro
lado, cl haber encontrado equivalencia empleando tanto respuestas como intervalos de
retencion, *“‘convierte cn insostenible la suposicién de que la teoria que la equivalencia
viene directamente de las contingencias de reforzamiento™ (2000, pag. 136), y aun
cuando en el caso de la respuesta esta podria considerarse como parte componente de las
contingencias de reforzamiento, esto no succde en el caso de los intervalos de retencién.
Por su parte Haycs (1989) no menciona condiciones y eclementos. necesarios para la
formacién de cquivalencia. Mientras que Tonneau (2001a) propone que es la correlacién
cntre cstimulos la condicién para obtener transferencia de funcién, adicionalmente estas
corrclaciones pueden formar redes ambientales, como cuando se forma una correlacidon
A-B y B-C, A y C no estin correlacionadas, pero se relacionan a través de la red
establecida por las relaciones indirectas.

De los datos obtenidos en los experimentos, solo los del experimento 1 faody(xm
explicarse en alguna forma. Tonneau (2001a, pag. 4,5) sefiala dos casos en. los 'que se
pucdc obtener equivalencia funcional, uno es de la forma trivial, en la que si por gjemplo,
SC cntrena a una rata a presionar la palanca en presencia del estimulo A’y mas tarde en 'la
presencia de B, tanto A como B causarian el presionar la palanca y por »-'lo tanto - la
relacién A-B calificaria como equivalencia funcional en cl sentido trivial. - En este caso,
la equivalencia funcional del estimulo es un producto directo de su entrenamiento coman.

Sin embargo, en este caso, la respucsta de presionar la palanca es 1a respuesta que entra
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directamente cn la contingencia de rcforzamiento y la- prueba ‘no -es una situacién
novedosa respecto del entrenamiento. Esto no ocurre necesariamente con todos los
grupos de!l Experimento 1, porque sélo ‘en el Grupo 1 todos los estimulos tenian un
entrenamiento comun respecto del requisito de respuecsta. Los otros dos grupos
cxperimentales solo tecnian un entrenamicnto comiin en algunos de los estimulos que
componian la tarca de discriminacién condicional y, aun asi, algunos sujetos mostraron
equivalencia. Supongamos entonces que para los grupos 2 y 3 la equivalencia funcional
se formé por una combinacién entre el sentido trivial y el no-trivial, dado que ante
algunos se entrend cl mismo responder (cjem. EM1 y EM3) y que esta rclacién se
extendid por la correlacién de EMI-ECO1-ER1 a los otros dos estimulos a través de una
transferencia de funcién no-trivial. Esta explicacion dificilmente puede extenderse al
caso del experimento 2,

Es importante mencionar que tanto Tonneau (2001a) como Hayes (1989)
proponen que la equivalencia se relaciona con la transferencia de funcién de un estimulo
a otro, al respecto Sidman (2000) reconoce que *El problema es que la transferencia de
funcién no explica, la transferencia de funcién es simplemente lo que observamos, y por
lo tanto los autores que aluden a clla estdn cometiendo la falacia l6gica de nombrar un

fendmeno observado y después usar el nombre como una explicaciéon™. (p. 137).

s Co ideraciones acdici les sobre las Prucbas de Equivalencia

“i lo que preficras micntras no te impida ver los hecfios,
¥ cuando los veas, fabrd mucfio que no dirds. . .~

Wittgenstein
Equivalencia, es un término que se emplea en la jerga psicoldgica desde hace
mucho (Hull, 1939; Jenkins, 1965; Skinner, 1935) y que en términos llanos hacia
referencia a que los sujetos responden de la misma forma ante dos estimulos distintos.
En orden de gunar rigor metodolégico Sidman y Tailby(1%82) plantearon, que los
axiomas traidos de las matematicas y la légica podrian ser usados para analicar la

naturaleza de las relaciones estimulo-estimulo que podrian ser cntrenadas por
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discriminacién’ condicional,” en"; este 7 trabajo . se' describieron pruebas conductuales
especificas para determinar si las iélinciéné; cstimulo-estimulo tenian la propicdad légica
de reﬁevaidnd, simetria y ﬁansi(ividad 1o quc .desde entonces define a una relacién de
equivalencia.  Este nuevo andlisis generé mucho interés entre los analistas conductuales
tanto “experimentales . como - aplicados .y la 'analogia permitié el desarrollo de una
investigacién abundante. Sin embargo, tiltimamente varios investigadores sc preguntan si
el modelo légico-matemaitico y las pruebas conductuales derivadas se corresponden o no
con e! fenémeno conductual especifico (Pilgrim & Galizio, 1996; Saunders & Green,
1992; Tonneau, 2001a).

Es notable que desde hace algiin tiempo muchos de Jos investigadores dejaran de
aplicar la prueba de reflexividad (a = a), una prucba que aparentemente no secrvia, en el
caso de los humanos, para discriminar las relaciones equivalentes de las que no lo eran;
de hecho en cl caso del presente experimento ain los sujetos en los Grupos Control
presentaban porcentajes altos de respuesta en ¢sta prueba, adicionalmente se encontré Que _
algunos sujetos responden correctamente en esta prueba atn antes de recibir cualquicr
entrenamiento (Green, Sigurdardottir, & Saunders, 1991, Experimento 1). -También.la
pmeBa de reflexividad ha sido cambiada y actualmente la mayoria de los invcsiigndofes
solo hacen una prueba. es declr, si se’entrena A =B y B = C, la prueba para comprobar la ..
cqunvalencm cs de ln forma C = A, en donde supucstamente estin incluidas las pruebas de
s:mctr{a y trnnsntwldad.

“En’ es 'scnndo Saunders y Green (1992) concluyen que a) ]os cjcmplos

malcméucos y conductunles de las relaciones de cquivalencia difieren substancialmente,
b) la tcrmmolog(a osth siendo usada en formas que conduccn a conclusiones erréneas
sobre 1a naturaleza del el control de estimulos que sc desarrolla en los experimentos de
equivalencia y ¢) ¢l completar el anélisis de la equivalencia y de otros tipos de relaciones
estimulo-cstimulo requicre mas que una simple invocacién de analogia.

A pesar de estas controversias existen datos en torno a las pruebas de equivalencia
que, vistos desde una perspectiva mds general, no pueden dcjar de impresionar, sobre
todo cuando se relaciona el fendmeno de cquivalencia con el desarrollo evolutivo.
Existen dos hechos frecuentemente encontrados en la investigacion bajo el modeio de

cequivalencia, el primero es un patrén de dificultad creciente en la ejecucion de las

90

=
==




Discusién General

pruebas que se identifica como una diferencia entre especies, donde se ha demostrado que
para que los pichones obtengan porcentajes de respuesta aitos en la prueba de
reflexividad es neccsario un entrenamiento previo en esa condicidén, esta misma especie
dificilmente muestra simetrin y definitivamente no ha pasado la prueba de transitividad
(Zentall, 1998). Por otro lado, algunas especies de mamiferos muestran mas ficilmente
reflexividad, sin embargo, es necesario un entrenamiento ecspecial para que muestran
simetria, y muy pocas veces se ha podido comprobar transitividad (solamente en
chimpancés y leones marinos). Finalmente en los humanos, los nifios pecqueiios muestran
reflexividad y simetria, pero pocas veces trunsitividad micntras que los adultos
usualmente pueden responder efectivamente en las tres prucbas. En los experimentos dcl
presente trabajo sc observaron diferencias entre los niflos de primero y terccro respecto de
los de sexto y los adultos en todas las prucbas, las diferencias s¢ incremenitan en la prucba
de transitividad y de novedosos que fueron las prucbas mas dificiles de superar.
Finalmente seilalaremos que al incorporar la respuesta y ¢l intervalo de retencién
se hace evidente que las pruebas propuestas por Sidman no contemplan todas las posibles
relaciones cntrenadas, la prueba novedosos es ¢l gjemplo inncgable de esta apreciacion,
las otras trcs prucbas no pueden demostrar totulmente el papel que la respuesta o el
intervalo de retencién en el control de las discriminaciones. Por lo tanto se puede concluir

que la analogia entre la equivalencia matematica y la conductual es solo parcial.

1V. Nuevas Explicaciones para un vigjo fendmeno.

Actualmente es dificil concebir cl concepto de Equivalencia sin el Modelo de
Sidman, es importante scilalar que Sidman no considera que la definicién de
procedimiento sea una definicién del proceso conductual de la equivalencia, sino
tnicamente una forma de mantener el control preciso sobre la emisién del término
“equivalencia™ dentro de la comunidad cientifica. Sin embargo, al redefinir la forma por
1a quc identificaba la equivalencia una serie de estudios quc antes pudieran haber sido

considerados como de “equivalencia™ en ¢l sentido cologuial quedaron fuera en la nueva
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explicacion del fecnémeno. " De: hecho todos los experimentos realizados por ¢l mismo
Sidman hechos antes de 1982, no cubren los réquisi(os bajo la nueva formulacién.

" Esta postura que en un . inicio” permiti6’ el aumento dc investigacién en el
fendmeno, se ha convertido también en una definicién tan restrictiva que no permite la
explicaciéon dec otros datos que algun‘cls‘ experimentadores empiczan a reconocer como
parte del mismo fenémeno (Hayes, 1989, Tonneau, 2001a).

En términos generales podemos sefialar que “Ia equivalencia” en sentido coloquial
se referia al surgimiento de un responder predecible en una sitnacién novedosa:que
aparece como consecuencia de un entrenamiento previo.

Existe un drea de investigacién que cumple con estos criterios y que se rclaciona
principalmente con la investigacién en condicionamiento clisico. De forma general en
estos procedimientos se aparcan, en la primera fase, dos estimulos (ejem. A y B), en una
segunda fase alguno de estos estimulos (A) sc somete a un nuevo procedimiento (sc
aparea este estimulo con un estimulo aversivo, un estimulo reforzante, etc. ) y en la fase
final se prucba sobre el estimulo que no estuvo presente cn la fase 2, el cual usualmente
muestra un responder acorde al ‘estimulo que fuc entrenado en la fase 2  (A). Este
procedimiento general sc obscrva ‘en fenémenos como precondicionamiento sensorial,
devaluacién, inflacién, ocasion setting, etc. ) :

En todos estos casos no hay una relacién directa entre el estimulo de 1a fase 2 y el
de prueba, y esta es una de las caracteristicas de las situaciones en las que los psicélogos
cognoscitivos han  reclamado “con mayor . fuerza la-- pertinencia de : postuln;'

d

rcpr iones . intemali: de las relaciones  entrc cstimulos para cxphcnr la*
ejecucién, dado que la teoria de la conducta sc ha visto lmposnblhmda para cxphcnr cstos®

datos, la cxplicacién de estos fen6menos se considera fundamentul ‘para obtener ‘una

tcoria de la conducta mas desarroliada. I S :
El concepto que podria dar cuenta de estos fcnémcnos bajo ln poslura conducusta
es el de equivalencia en la definicién bdsica, sxn cmbargo

experimentos no cubren los criterios de las pruebas cspccnﬁcadas por Sxdman y Tmlby'
(1982) y por lo tanto no son reconocidos bajo dicho modelo.
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V. Reflexiones Finales

El andlisis conductual s¢ hizo popular como resultado de su habilidad para

explicar conductas que hasta la mitad del siglo XX permanecian sin ningun tratamiento.
Los analistas conductuales han estado ocupados tratando de cxplicar el surgimicnto de la
conducta aparentemente novedosa dentro de un sistema que cada vez mds proclama
explicaciones que apelan a representaciones. La explicacién dec los fenémenos que
comparten esta caracteristica conduciria a una teoria la conducta humana complcja y del
lenguaje mas accptable.
La investigacién de los fenémenos llamada “cequivalencia de estimulos™ ha permitido
explorar los procesos conductuales donde los estimulos Hlegan a controlar la conducta de
fornmas novedosas en las que existe una ausencia explicita de reforzamiento, a partir de la
cual s¢ observé un cambio en ¢l discurso de estructura-funcién contra el de antecedente-
consecuente con un aumento cn las posibilidades explicativas.

Nadie puede poncr en duda que ¢l modelo de Sidman tuvo una gran habilidad
para promover el desarrollo de teorias mis complcjas y adecuadas, y sc constituyd como
un reemplazo aceptable a la teoria mediacionista de Jenkins (1965) en tanto que acomodo
los succsos de su predecesor y cxplicéd los datos experimentales que lo cuestionaban,
adicionalmente proporcioné desde cl inicio algunas predicciones que la presentaron como
un modelo atractivo. Adicionalmente con ¢l desarrollo de la investigacion bajo ¢l modelo
de equivalencia muchas de las caracteristicas que cn un inicio se pensaban como
indispensables al modelo se han ido transformando gracias a la investigacién., La
analogia matematica esta sicndo cada vez mds cuestionada el sentido de que no
contempla todas las caracteristicas del fenémeno, al respecto conceptos tales como

transferencia de funcidn estdn tomando importancia.
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Aluevos

S términos 4 términos 3 términos Operante
T ‘ R1 “—- Er- -

//

A2
\\

Tabla 1. Representa las unidades de andlisis y las contingencias involucradas donde
Er = cstimulo reforzador, Erx= ausencia de reforzador, R1 = respuesta, RX = respuesta
no cspecificada, C? = estimulo discriminativo o estimulo dclta, B? = cstimulo
condicional, A? = cstimulo discriminativo de segundo orden. Las celdas en gris claro
representan los elementos de la unidad de 3 términos (C1-R1-Er), los cuales incluyen a la
opcrante (R-E), uniendo las celdas gris claro a las obscuras tenemos las contingencias
nccesarias para b formacién de la unidad de 3 términos. El cuadro inferior representa
las condiciones contingenciales necesarias para formar la unidad de 4 términos (B2-C2-
RI1-Er) mostrado en las celdas puntecadas. Todo ¢l esquema muestra las contingencias
necesarias para formar dos unidades de 3 Términos indicadas por las flechas (A1-B1-Cl-

R1-Er) ¥y (A2-B2-C2-RI1-Er).
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Grupo . EM T ECO  Er

Gt * *
R R
G3 . -

G4 (control)

Tabla 2. Representa el disefio experimental respecto de los - clementos - en el
procedimicnto ante los cuales habria respuestas diferenciales, donde Em=-estimulo dc
muestra,  Eco= estimulo de comparacion, Er = Estimulo reforzador, * = respucstas
diferenciales en presencia de esos estimulos en ambas discriminaciones condicionales.
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Arexos

Novcdosos

[M]

Tabla 3. Presenta Jos estimulos que sc emplearin en el entrenamiento de 1DM, donde
A(l ¥2) serin los Em asociados con los estimutos de comparacio n B(1y 2); mientras que
C (1 ¥ 2) seriin los Em asociados con D01 v 2) como Eeos,
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Em Eco Er
Eml (R10)| Ecol (R10)|Er (R10)
Em2 (R1) | Eco2 (R1) |Er (R1)
Gt
Em3 (R10)[| Eco3 (R10)]kr (R1))
Emd4 (R1) | Ecod (R1)§ Er RN
Eml (R10)[ Ecol (R10) |Er (RS)
G2 Em2 (R1) Eco2 (R1) Er (RS)
Em3 (R10) | Eco3 (R10) {Er (R3)
Emt (R1) [ Ecod (R1) [Er (R3)
Eml (R10)| Ecol (R3)|Er {RS)
Em2 (R1) |lico2 (RS5) |Er (R5)
G3
Em3 (R10) ] lico3 (R3) [l (R3)
Emd (R1) jEcod (R3[| Er (RS)
Eml (R Ecol (RS) Er (RS)
Em2 (R3) Fco2 (R3) Er (RS)
G4
Lm3 (RS5) | Eco3d (R5) Er (RS)
Emd (R5) | Eeod (RS) }ir (RS)

Tabla 4. Representa ¢l namero de respuestas ante cadit uno de los estimulos en ot
procedimiento de 1DMN pa ada uno de los grupos donde Eme estimulo de muestra,
Eco= estimulo de comparacion. Er = Estimulo retorzador, Ri = 1 respuesta, R3= 5
respucstas. R10 = 10 respucestas.
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Fig. 1 Porcentajes de respuestas correctas de cada sujeto por grupo para
el primer grado, durante las sesiones de entrenamiento hasta que
alcanzaron el criterio y durante |as pruebas (P1 y P2)
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Fig. 2 Porcentajes de respuestas’wcolrr‘ect:as:&ewcada sujé(o por grupo para
el tercer grado, durante las sesiones de entrenamiento hasta que
alcanzaron el criterio y durante las pruebas (P1.y PZ).
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Fig. 3 Porcentajes de respuestas correctas de cada sujeto por grupo para el
sexto grado, durante 1as sesiones de entrenamiento hasta que

alcanzaron el criterio y durante las pruebas (P1 y P2).

‘j"F org ((n

A

L TT A N
FALLA 07 ORIGEN




Anevos

100 1 -—
Aduitos
~—=Ts37 G1
—*—s38
50 -~ s!
a) ' ’ e ——s39
‘ o : —*—saQ
o
o
=
2
'g 100 7 Adultos
o . G2
—*s41 :
[} N
g b 50 sz}
2 ——sa3} .
=3 ——=sa44
w i N
2 [}
(-]
-1 :
@ 100 7 ~7 Adultos
= I G3
=
S ¢) so 5| —m—s46
o —"sa7
—*—s548
[}
100 1
—*—s49 Adultos
——s50 Control
dy so s
—S—s51
T——s52
o — v v v v v v v

1 2 3 a4 5 ‘e P1 P2
Sesiones

Fig. 4 Porcentajes de respuestas correctas de cada sujeto por grupo para
los adulitos, durante las sesiones de entrenamiento hasta que
alcanzaron el criterio y durante las pruebas (P1 y P2).
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Fig. 5 Numero de Ensayos promedio necesarios para alcanzar el criterio,
presentados por grupo en cada una de las edades.

Sa) ANOVA
FACTOR F sig.
GRADO 3.22 0.05°*
GRUPO 5.21 0.05°*

RADO * GRUPO 401 0.001°°

5b) POST HOC

Primero
Tercero

Sexio

“GRUPO

Gpo. 2 Gpo.3 Controt
Gpo. 1 > 0.05°* > 0.05°* > 0,05
Gpo. 2
Gpo 3

¥** El nivel de signiﬁcar;cia para la diferencia es de 0.05

Tabla 5. Prucbas estadisticas para los datos de adquisicion. La primera (3a) presenta los
datos del ANOVA, los valores de F, asi coma ¢l nivel de significancia para los factores v
para la interacci La scgunda parte (5b) representa la prucba Post hoc para los factores
que resultaron significativo en la ANOVA v la direccion de Ia diferencia.
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s13
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Sexto
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Adultos

s37
Gpo. 1

sd1
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535

Gpo. 3

Contro}

Fig. 6 Porcentajes de respuestas correctas en la prueba de Reflexividad de
cada uno de los sujetos en cada uno de los grupos y edades
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Alnegos

Porcentaje de respuestas correcta

Primero Tercero Sexto Adultos

Fig. 7 Porcentajes de respuestas correctas en la prueba de
Reflexividad, promedios de grupo agrupados por edades.

6a) ANOVA
FACTOR F Sig.
lcrapo T ET) 45'_ 0001
[cruPo | 232 00031
IGRADO - GRIPO ga2l o oc7]

6b) POST HOC

GRADO
Tercero Sexto Adylto
|Primero < 0057
Tergero
Sexto

** El nivel de significancia para |a diferencia es de 0.05

Tabla 6. Prucbas estadisticas para los datos de reflexividad. La primera (6a) presenta los
datos del ANOVA, los valores de F, asi como ¢l nivel de significancia para los factores v
para la interaccién. La segunda parte (6b) representa la prucba Post hoc para los factores
que resultaron significativo cn la ANOVA vy la direccion de 1a diferencia.
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Fig. 9 Porcentajes de respuestas correctas en la prueba de Simetria,
promedios de grupo, agrupados por edades.

7a) ANOVA
FACTOR F Sig.
ADO l 8 81 001
GRUPO I 112 053
[cRADO - grRUPO azal o1
7b) POST HOC
GRADO
Tercarg Sexto Adultos
IErimnrn = 0 05-*
Tercero = 005"
Iéaqg

=* €l nivel de significancia para la diferencia es de 0.05

Tabla 7. Prucbas cstadisticas par:
del ANOVA, los valores de F. a

a los datos de simerria . La primera (7a) presenta los datos
como ¢l nivel de significancia para los factores y para la

intcraccion. La segunda parte (7b) representa la prucba Post hoc para los factores que
resultaron significative en la ANOVA vy la direccidn de 1a diferencia. K
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Fig. 11 Porcentajes de respuestas correctas en la prueba de
Transitividad, promedios de grupo agrupados por edades.

8a) ANOVA
FACTOR F Sig. ]
lcRADO ] 052 u_szél
GrRUPO_ | 552 0 08°"
ARQ - GRUPO 183 2.09]
8b) POST HOC
GRUPO
Goo 2 Gpo 3 |Contrat
o 1 > 00s5:*]_> nos-:
Gho 2
o 3

** E! nivel de significancia para la diferencia es de 0.05

Tabla 8. Prucbas cstadisticas puara los datos de rransitividad . L_a primera (8a) presenta los
datos del ANOVA, los valores de F. asi como el nivel de significancia para los factores y
para la interaccion. La segunda parte (8b) representa la prucba Post hoc para los fuctores
que resultaron significativo en fan ANOVA vy Ia direccion de la diferencia.
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Fig. 12 Porcentajes de respuestas correctas en la prueba de Novedosos de
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Fig. 13 Porcentajes de respuestas correctas en la prueba de
Novedosos, promedios de grupo presentados por edades.

9a) ANOVA
FACTOR F
GRADO [ 4.6
50
IGRADQ L GRUPO
9b) POST HOC
GRADO
Tercarmn [Sexio Adultas
fmerg PR
Ianrprn
Isexto
GRUPO
Gpo 2 Gpa. 3 Coaniol
Goo 1 > 008
Gpo 2 > 005} > 008
IGpo 3

** El nivel de significancia para la diferencia es de 0.05

Tabla 9. Prucbas estadisticas para los ditos de novedosos . La primera (9a) prescenta los
datos del ANOV A, las valores de F. asi como el nivel de significancia para los factores y
par nteraccion. La scgunda parte (Yb) representa Ia prucba Post hoc para los factores
que resultaron significativo en ANOVA v Ia direccion de la diferencia.
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Fig. 14 Porcentajes de respuestas correctas de cada sujeto por grupo para
el primer grado, durante las sesiones de entrenamiento hasta que
alcanzaron el criterio y durante las pruebas (P1 y P2).
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Fig. 15 Porcentajes de respuestas correctas de cada sujeto por grupo para
el tercer grado, durante las sesiones de entrenamiento hasta que
alcanzaron el criterio'y durante las pruebas (P1y P2).
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Fig. 16 Porcentajes de respuestas correctas de cada sujeto por grupo para
el sexto grado, durante las sesiones de entrenamiento hasta que
alcanzaron el criterio y durante las pruebas (P1 y P2).
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Fig. 17 Porcentajes de respuestas correctas de cada sujeto por grupo para

. los adultos, durante las sesiones de entrenamiento hasta que
- alcanzaron el criterio y durante las pruebas (P1 y P2).
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Fig. 18 Namero de Ensayos promedio necesarios para alcanzar el criterio,

presentados por grupo en cada una de las edades.

10a) ANOVA

FACTOR F Sig.
GRADO 16.75 0.001*"
GRUPO 19.51 0.001°"
[GRADO = GRUPO 4.01 0.81
10b) POST HOC
GRADO
Tercero |sexto laduitos
Primero > 0.001°*
Tercern > 0.05°"
exto

“* El nivel de significancia para la diferencia es de 0.05

TECIS CON
FALLA DE ORIGEN

Tabla 10. Pruebas estadisticas para los datos de adquisicidn. La primera (10a) presenta los
datos del ANOVA, los valores de F, asi comé el nivel de significancin para los factores y
para la intcraceién. La'scgunda parte (10b) representa la prucba Post hoc para los factores
que resultaron significativo en ln ANOVA y la direccion de la diferencia.
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Fig. 19 Porcentajes de respuestas correctas en la prueba de reflexividad de

cada uno de los sujetos en cada uno de fos grupos y edades
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Fig. 20 Porcentajes de respuestas correctas en la prueba de
reflexividad, promedios de grupo, agrupados por edades.

11a) ANOVA

FACTOR F Sig.

GRADO 5.79 0.001°**
GRUPO 4.64 0.05°*
GRADO - GRUPO 076 0.523]

11b) POST HOC

GRADO
Tercera Sexto Adultos
Primero < 0.05*
Tercero
Sexto

~* El nivel de significancia para la diferencia es de 0.05

Tabla 1. Prucbas estadisticas para los datos de reflexividad. La primera (11a) presenta los
datos del ANOVA, los valores de F, asi como ¢l nivel de significancia para los factores y
para la interaccion., La segunda parte (11b) representa la prucba Post hoc para los factores
que resultaron significativo en la ANOVA y la direccidn de la diferencia.
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Arnexos
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Fig. 22 Porcentajes de respuestas correctas en la prueba de slmefrla,
promedios de grupo, agrupados por edades.
ANOVA
FACTOR F Sig. I
GRADO 2.11 0.52]
GRUPO 0.72 0.82
GRARQ " GRUPO .43

“* El nivel de significancia para la diferencia es de 0.05

Tabla 12. Prucbas estadisticas para los datos de simetria, se presentan los datos del
ANOVA, los valores de F, asi comé cl nivel de significancia para los factores y para la
interaccion.
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de cada uno de los sujetos en cada uno de los grupos y edades
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Fig. 24 Porcentajes de respuestas correctas en la prueba de
transitividad, promedios de grupo, agrupados por edades.
13a) ANOVA

FACTOR F Sig.

GRADO 4.79 0.05**

GRUPO 31.45 0.001*

lemapo - grUPG 992, _©aa

13b) POST HOC
GRADO
Tercero Sexto Adyltos

Primero < 0.05°**
Tercero
|Sexto

** El nivel de significancia para la diferencia es de 0.05

Tabla 11. Prucbas estadisticas para los datos de transitividad. La primera (11a) presenta los
datos del ANOVA, los valores de F, asi comé el nivel de significancia para los factores y
para la interaccién. La segunda parte (1 1b) representa la prucba Post hoc para los factores
que resultaron significativo en la ANOVA y la direccian de la diferencia.
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Fig. 25 Porcentajes de respuestas correctas en la prueba de novedosos de
cada uno de los sujetos en cada uno de los grupos y edades
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novedosos, promedios de grupo, agrupados por edades.

100
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3
-
o} — v
Primero Tercero’ Sexto
Fig. 26 Porcentajes de respuestas correctas en la prucba de
14a) ANOVA
FACTOR F Sig.
GRADO 4.13 0.05**
GRUPO 3.75 0.64|
|GRADO * GRUPO 1.63 0,207
14b) POST HOC
GRADO
Tercero Seoxto Adiitos
Primero < 0.05*
Tercero
Sexto

=* El nivel de significancia para la diferencia es de 0.05

Tabla 14. Prucbas estadisticas para los datos de novedosos. La primera (1-3a) presenta los
datos del ANOVAL los valores de F, asi comé el nivel de significancia para los factores y
para la interaccién. La segunda parte (14b) representa ta prucba Post hoc para los factores
que resultaron significativo en la ANOVA v Ia direecion de la diferencia.
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