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RESUMEN 

Para demostrar la equivalencia de estimules en tareas de igualación de la 
muestra usualmente se entrenan dos o más discriminaciones en donde alguna de 
los estlmulos sirve como nodo (del modo A-ª y ª-C). Los dos experimentos del 
presente trabajo se realizaron con la finalidad de romper con este esque1na 
empleando respuestas diferenciales (RD) o intervalos de retención diferenciales 
(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 los 
elementos contingenciales: estimulo de muestra (Em)- estimulo de comparación 
(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 correlacionados consistentemente con 
estimulas de muestra se entrenó a 32 participantes de cuatro edades diferentes 
formando dos grupos, en el Grupo Consistente (GC) un intervalo de retención 
(IR1) se correlacionó con A1 y C1. y un IR2 con A2 y C2, mientras que en el 
Grupo Inconsistente (GI) no hubo dicha correlación. En an1bos experimentos los 
resultados muestran una adquisición más rápida en los adultos, y mejores 
ejecuciones en las pruebas de equivalencia en los adultos de los grupos 
asociados con RD o IRD que fueron decrementando conforme disminuía la edad. 
Se critica el modelo de equivalencia y se discuten los resultados en términos 
paramétricos y funcionales de las relaciones establecidas. 
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Introáucció1r 

El catnpO de. equivalencia de esdmu1os se encuentra indisolublemente ligado al 

trabajo que tanto ·en" el Campo· aplicado como en d<: la investigación básica iniciarían 

Sidm~n·y colab~radores Y en·e1 cual muchos otros analistas experimentales han trabajado 

por más .de 30 ai'los. Sidman ha sido considerado como un cientUico que pertenece a la 

generación que Vio ef esplendor del desarro11o de Ja psicología bajo la visión de la teor(a 

skinnerian'a· de la. conducta. que se sintió desconcertado ante las primeras anomulíns del 

paradigma y que ha resistido "inamovible .. el embate de la inmensidad de nuevas teorías y 

sus lapidarias criticas. estas caracterfsticas se han visto reflejadas en el desarrollo del 

modelo de equivalencia (Sidman. 1994). 

En el presente trabajo no se pretende hacer un análisis histórico exhnustivo del 

desarrollo del concepto de equivalencia. pero consideramos que las condiciones que lo 

rodean le han apenado una carocteristica importante. La particularidad de ser un concepto 

puente anclado por un lado en la visión mecanicista causal de la teoría del 

condicionnrniento, lo cual es cntendiblc: si atendemos n sus orígenes. pero que por otro lado. 

ha sido a la vez un modelo que al ser influido por Jos recientes cambios que han tenido 

lugar en la psicologla. permite entrever la necesidad de explicaciones desde una perspectiva 

de campo integrad..:.. 

A continuación se Presentará un panorama general del desarrollo de la psicología 

desde que se formulara como la ciencia de la conducta, además de reconocer algunos de los 

principios fuñd-arnentales de Ja teoría skinneriana y cómo dichos principios sirven de 

fundamento para el trabajo de Sidrnan y colaboradores. Se hará unn descripción del 

modelo. se se~~~-~~á'~--¡~-~-~n;,,bios que hasta el momento ha sufrido, lo cual nos dará cJ 

espacio para dcsa~Ollar la parte experimental de nuestro trabnjo. finalmente se discutirá en 

términos generalc~/cOn base en los datos y la lógica del modelo, la pertinencia y utilidad 

del paradigma.··. 

l. El ori~cn dé .1a"'PSicologiR como ciencia de la conducta 

El conduc:t·i~~~. es =una de las visiones naturalistas que revolucionó la concepción de la 

psicología dcitt~O· de la ·ciencia moderna, su importancia descansa en dos consideraciones, la 

primera es qú-~ ~r:o~~rCi~~ó a la disciplina de un objeto de estudio definido· y perfectamente 

diferenciado del de otras ciencias cercnnas -con10 la biología y la sociología; la segunda es 
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que representó una renuncia a las visiones tradicionales de la psicologiu que la 

consideraban como la 'disciplina que deb[a encargarse _del estudio del alma .. la mente o la 

conciencia •. to~ ellas posiciones trasccndentalistas derivadas de la interpretación 

escolástiéa de los escritos aristotélicos y reafirmada en la visión de la ciencia moderna 

hecha pÓ·~·nescartes. De esta forma el conductismo se ignauró en los escritos de \.Vatson 

(1913. 1924)." como la ciencia que se dedicaria al estudio de la cond~ctn. definida esta 

última. ·como la interacción entre el organismo y su nmbiente (Kantor. 1990; Morris & 

Todd, 1999; Ribes & López. 1985). 

Este enfoque. novedoso dentro de la psicologia. germina albergado en las condiciones 

sociales. científicas y filosóficas imperantes en los inicios del siglo XX. en donde 

coexistían: a) una cultura dominada por la ciencia y sus aplicaciones tecnológicas al 

servicio de la industrialización. b) una concepción de ciencia como un campo preciso de 

investigaciones sujeto a la continua corrección por medio de un método principalmente 

.analitico y e) una visión filosófica cuyo objetivo era la búsqueda de relaciones funcionales 

entre los eventos a través de Ja predicción y el control; estas circunstancias unidas al 

desarrollo en la teorfa evolutiva y Jos trabajos de condicionamiento de !van Pavlov 

aportaron al conductismo sus principales características. 

Para finalizar este apartado señalaremos co1no la teoría de la evolución de Oarwin y 

los trabajos de Pav)ov favorecieron el inicio del conductismo. Respecto a la primera 

recordemos que una de las doctrinas que había obstaculizado la evolución de la psicologfa 

era la absoluta diferenciación entre los organismos animal y humano -gracias a que estos 

últimos poselan un alma-. sin embargo. la teoría evolutiva con su visión de desarrollo 

gradual puso énfasis en las acciones de los organismos y uno de sus frutos fue el adelanto 

en los estudios en conducta animal que versaban sobre inteligencia. instintos y hábitos. la 

exitosa acumulación de conocin1ientos acerca de las actividades de los animales, indicó que 

no eran necesarios procesos nlcntalcs internos pura explicar tales conductas. Por otro lado. 

'\Vatson propo.gó en Estados Unidos las técnicas de condicionamiento desarrolladas por 

Ivan Pavlov en Rusia, dichas técnicas proporcionaban un método que daba ul 

experimentador el control sobre las condiciones con las cuales los organisn1os debían 

· interactuar (Boakcs, 1984). 
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11.-Algunos de Jos principios de.la Teoría.SklÍnaeriann 

Posterior a Watson~ Skinncr rccuper~ a Ja con~ucta como objeto de estudio por 

derecho propio y no solo como referencia ll estados internos. Con este fundamento como 

base desarroHó ta teoría de la c,onducta (1938) reuniendo bajo un misn10 parudigma dos 

visiones que provenían de coriientes de pensamiento distintas. la primera. con los estudios 

de Jos reflejos condiciolÚ1dO;· ~cp-ieseñ.tada por l. Pavlov (1927) y creada al amparo de la 

fisiología; y la segunda~ bas~d~· ~~··tos Cstudios de hábito de Thorndike ( 1911) que fueron 

impulsados por el. dcsa1T01to dC.:.1~ teoría evolucionista. Skinncr (1938) adoptó en un 

principio erreflcjo como unidad de análisis de la conducta. dos conceptos fundwnentaron el 
.•,. - - . 

análisis de la conductn. la .. respllcstan (R) como aquello que capturaba la descripción de Jo 

que hace et org~i.smo y el concepto de ºestimuloº (E) empleado para representar los 

cambios en.el mnbiente. 

Basándose principalmente ei:i el carácter emitido o provocado de la respuesta con10 

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 posible identificar un estimulo antecedente a la 

respuesta y cuya representación es (E - R) y 

b) La conducta operante, generada por condicionamiento operante, donde la respuesta 

es ºemitidaº y principalmente controlada por sus coiisecuenc_ias y cuya 

representación es {R-E). 

El paradjgrna del condicionanúcnto nació y se fortaleció en la visión prat.7Tllatista 

nortcan1ericana, y durante algunas décadas proveyó a la psicología de un ejemplnr exitoso. 

la fundación y la creación de sociedades y revistas cientUicas tanto en el can1po 

experimental como en el aplicado. y Ja aceptación social de la psicologia co1no cicnciu son 

algunos de los logros de la teoría de la conducta (Neuringcr & Michael. 1970). 

A partir de este modelo en la teoria de la conducta los procedin1icntos 

experin1entalcs se construyeron y desarrollaron bajo una lógica causal mecánica. donde los 

elementos componentes de la teorln actúan uno ·sobre otro como fuerzas fisicas. El 

resultado de tal modo de explicación deriva en conexiones eitcadcnadas o secuencias de 

3 TESIS CON 
FALLA DE ORIGE~L1 



Introáucci6n 

estímulos y respuestas. donde la causación fluye entre ellos de una fomi.a iruncdiata. 

conti,brua y eficiente (Morris, 1988). 

En los aflios 70 era evidente que mientras el Análisis Experimental de la Conducta 

básico y aplicado, habían desarrollado poderosas técnicas de investigación y una cantidad 

abrumadora de datos, la interrelación entre investigación y teoría se había roto en albYlin 

punto, salvo raras excepciones (Shoenfcld & Cole. 1979; Shocnfeld & Famicr,1970) los 

analistas no se preocuparon por integrar sus datos a la teoría que en principio los amparaba. 

Llega pues un punto en el cual los fenómenos estudiados no tenían cabida en la teoría de la 

conducta generada por Skinncr. 

Es imponante señalar que en el Análisis Experimental de la conducta se dio una 

especialización centrada en el pcrfccciomuniento de las técnicas operantes .. en lu que se 

empleaba el reforzamiento como técnica principal (vrg. Ferster & Sk.inner, 1957; Skinner. 

1969), lo cual se tradujo en términos teóricos a una explicación de fenómenos tan 

importantes y con1plejos corno el lenguaje, el pensamiento, la imaginación, la percepción y 

el juicio a través y únicamente de la unidad operante R-E (Skinncr, 1957~ 1975). Sin 

embargo, esta unidad analítica. aún cuando importante heurísticamente. no podía cxplicur 

todos los fenón1enos psicológicos lo cual hizo que la teoría del condicionamiento empezara 

a mostrar sus deficiencias. 

Dichos aspectos fomentaron la escisión de la psicología científica, en In que por un 

lado pennanccieron los científicos -que aún cuando reconocían las fallus de la teoría de la 

conducta seguían creyendo en sus principios fundamentales- y por el otro. aparecieron los 

que. basados en los métodos del condicionamiento respondiente, rescataron el estudio de 

los llamudos fenómenos complejos, estos últimos fueron a engrosar las filas de llan1ada 

psicología cognitiva. cuyn principal característica es Ja utiliz.:tción de modelos 

reprcscntucionalcs paru Ju explicución de lo psicológico. en donde la conducta vuelve a ser 

vista como un referente de estados internos. 

1'ES1S CON 
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111.-EI examen de las unidades analíticas de la teoría., el modelo de equivalencia y sus 

procedimientos 

U11 paso importante ..• la expa.nsión de la unidad analítica 

Sidffian es uno de aquellos científicos que pern1anecc en del grupo que defiende los 

principios del conductismo y en 1986 se plantea la necesidad de analizar la tcoda. por Jo 

que escribe º ... las unidades con las que se cuenta (la operante y la respondiente) no son 

ya suficientes para la observación y la medición de Jos llamados fenómenos con1plejosº 

(pág. 214). es en ese sentido que Sidmnn propone o.umentnr la unidad de análisis. partiendo 

de la operante (R-E) hasta llegar al control discriminativo de segundo orden. U lógica que 

le subyace es la de complejizar el ambiente. colocando cada nueva relación bajo el control 

de un estímulo adicional. además de describir en algunos casos el tipo de relaciones que 

surgen a partir de estas nuevas unidades expandidas. En breve: 

Cuando una operante [Respuesta (R) - estímulo (E)] se sitúa c:n un an1bicnlc 

cambiante, emerge una unidad de tres ténninos. en este sentido se dice que la 

relación de dos términos esta colocada bajo control discrirninativo; de modo tal 

que la respuesta que antes sien1pre era seguida por una consecuencia. ahora solo 

lo es si la respuesta se emite ante un estímulo discriminativo (Cl en la Tabla 1), 

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

sintétican1ente por Cl -- (Rl -- ER) se le conoce en el análisis expcrin1ental 

corno Discriminación sin1plc. De esta unidad expandida surge la función 

conocida con10 reforzador condicionado o reforzador gencrali7.ado. esta 

expresión se debe a la observación de que algunos eventos pueden llegar a ser 

rcforLUdores aún cuando ori_gi~aln1ente no funcionan corno tales. como en el 

caso de los programas complCJos. donde se emplea un estimulo para señalar que 

una cadena se ha completado. 

ii) La contingencia de tres términos puede a lu vez quedar bajo el control de 

estímulos. lo que revelo. que el control condicional y el control discriminativo 

son funciones de csthnulo diferentes. en este sentido, un estín1ulo discriminativo 

(Cl) se identifica solo con referencia a una respuesta diferencial (Rl) en donde 

5 
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cJ estímulo B 1 funciona como selector de discriminaciones. En ténninos 

gráficos Bt - (Cl --- (RI --- ER). es la r<:Presentación de In Wlid8d de -cuatro 

términos. siendo ésta la unidad fundamental de lo que se dc1101nina control 

condicional. control instruccional o control de estímulos contextual. Sidman 

(1986) reconoce que una de las propiedades de esta unidad es Ja emergencia de 

la equivalencia de estímulos. tema que desarrollaremos posteriormente. 

iii) La unidad de cuatro ténninos dispone la etapa para el unillisis de la 

determinación contexrual del significndo debido a que fbmenta la equivalencia 

de estímulos. la cual ha probado ser un modelo adecuado que explica el 

significado referencial (Wulfcrt & Hayes. 1988). donde un estímulo verbal (una 

palabra o símbolo) y el referente pertenecen a una n1isma ch1se equivalente; sin 

embargo. al colocar las contingencias de 4 términos bajo restricción dd 

ambiente. las relaciones de equivalencia pueden quedar bajo el control 

contextual -esto explicaría porque el significado de una palabra puede cambiar 

dependiendo del contexto, En ese sentido se hace necesario un quinto término 

para seleccionar las discriminaciones condicionules. La representación de In. 

unidad de cinco ténninos es: A 1 ---(B 1 --- (C 1 ---- (R 1 --- ER). En términos 

generales podernos decir que no se ha hecho mucha investigación en el can1po 

del control discriminativo de segundo orden. aunque existen algunos estudios 

interes:mtes (Bush, Sidman & de Rose, 1989; Gatch, & Osbornc. 1989; Wulfcrt 

& Hoyes. 1988). 

Equiva/c11cia de estímulos 

El modelo de equivalencia generó u~ especial interés debido. principaln1cntc. a la 

posibilidad que le dio ni análisis cxperimenrol para trntnr con fenómenos que habían sido 

considerados fuera del ámbito del análisis. co~ductual. tnl como form:ición de conceptos. 

inferenci:i transitivn, aprendizaje simbólico y co~ducta gencrlltiva (f:vfc.Ilvanc. Dubc. Green. 

& Serna. 1993). 

Los plantean1icntos de Sidman ciertamente reubicaron algunos de los 

procedimientos 1116s comúnmente emplendos dentro del análisis -cxpcri~~n-t~l 9 que hast:i 

6 



Intmdi1cció11 

aquel n101ncnto se veían con10 can1pos de investigación distintos. Sin c111bargo, aun 

prevalece la carencin de un análisis profundo sobre la lógica y la construcción de la teoría. 

En ese sentido, el criterio sigue siendo de tipo operacional y observacional. De fOrma que, 

al ibTUal que en el caso de la conducta operante y la conducta respondiente -donde se 

describen como dos tipos de conducta lotahnentc diferentes (Skinner, 1938. ver un análisis 

de Pear, & Eldridgc, 1984). en la propuesta de Sidrnan, las nuevas unidades de anal1sis no 

poseen alguna forma de relación en ténninos distintos de ta simple adición de estímulos. 

A pesar de esto, un fenómeno escapu u las explicaciones Je tipo lineal-causal que 

!,.--UÍan al análisis de Sidrnan. El fenómeno es con1únmcnte conocido como transferencia, y 

hace referencia a ta aparición de relaciones no entrenadas cuando éstas comparten cicnas 

características durante el entrenamiento. Este hecho dio pie a la formación del p:iradig:ma 

de equivalencia de estin1ulos. Como hemos anouido, el fcnó1neno de equivalencia se 

supuso, en principio~ como uno de los procesos que surgía a partir de unidades de cuatro 

términos. 

Las unidades de cuatro térnúnos usualmente se entrenan a partir de tos procedimientos 

de discriminación condicional surgidos con los trabajos de Lashlcy ( 1938) y que se 

fortalecieron en los procedimientos de igualación a la muestra (a Jos que en adelante 

llamaremos IDM) dcsarTollados por Cumn1ing & Berryrnan (1961, 1965). Estos 

procedimientos se convirtieron en verdaderos ejemplares metodológicos y en caballo de 

batalla de Jos nnalistas experimenta.les cuando se habló de hacer contacto con procesos 

complejos tales con10 mcn1oria, formación de conceptos y comunicación preiingOistica 

(Carter & Wemer, 1978). 

Procccli111ie11tos de Igualación a la 111uestra 

En tos procedimientos de IDM. usualmente se presenta al inicio del ensayo, un estin1uto 

de n1uestrn (B 1 y B2 en lu Tabla 1 ); posteriormente se presentan ·dos o más esti1nulos de 

comparación (Cl y C2 en nuestro caso); la respuesta ante alguno de estos estímulos es 

seguida por una estin1uJo, usualmente refoJ"ZDntc (ER), dependiendo de la relación entre el 

cstin1ulo de n1ucstra {E:\..-1) y el estimulo de comparación (ECO). en la tabla 1 se muestra 

una relación positiv.a entre B 1-Ct y entre B2-C2. Adicionaln1cntc, dichas relucioncs pueden 

ser descritas con10: 

7 
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a) Identidad, en la cual se refuerza la respuesta al ECO que es flsicamcntc idéntico al 

EM; b) Singularidad. en donde se refuerza la re~puesta al ECO que es fisicamcnte 

diferente al EM; e) Identidad arbitraria o simbólica. donde la relación EM-ECO 

depende enteramente del juicio del experimentador y no se relaciona con sus 

carncteristicas fisicas. 

En términos de las rclncioncs temporales entre el EM y el ECO existen tres procedimientos. 

entre los tnás utilizados se encuentran: 

1) Igualación a la n1ucstra sin1ultánca. En el cual los EM y los ECOs se encu::nu·an 

presentes ni mismo tiempo durante el procedilTliento. 

2) Igualación a la muestra demora cero. En este procedimiento se presenta el El\1 y 

después de un tiempo o un criterio de respuesta desaparece y se presentan los ECOs 

in1nediatamentc. 

3) Igualación a la muestra demorada. Este procedimiento se define por el tiempo que 

transcurre entre la tCTTilinación del EM y la presentación de los ECOs. 

Los procedimiento.o; de IDM y la equivalencia de estímulos 

Con respecto a la equivalencia de estímulos, un procedimiento de IDM de identidad 

nrbitraria simultánea, se usó en el primer experimento reportado por Sidman ( 1971 ). En 

dicho experimento un sujeto con micro-enccfnlia y severamente retardado fue entrenado en 

un aparato formado por un panel con nueve ventanas translúcidas (coloc::t.das en fonna de 

una matriz de 3x3), en el cual se mostr::t.ba. al principio del ensayo. el EM en la ventana del 

centro. la cual debía ser presionada por el sujeto para que aparecieran los ocho ECOs 

alrededor. El EM pennanccfa hasta que el sujeto presionaba el ECO, y si la relación era 

correcta. el sujeto escuchaba un sonido y se le entregaba una nloneda. de lo contrario se 

pasaba al siguiente ensayo. Postcrionncnte se presentaba un intervalo de 1.5 s parn iniciar 

el siguiente ensayo. Para este estudio se entrcnnron dos discrin1inacioncs condicionales: en 

la prin1cra el estin1ulo de tnuestra (E~1) era una palahr:i emitida por el experimentador (c.g . 

... carr-o'\º'perro·'. ºgato•· ... cusa ..... cama .. y .. vaca'") la cual tenia que igualarse u la figura 

correspondiente: en la segunda. el sujeto debía igualar una palabra que el cxperimcntndor 

cn1itía (las 1nisn1as descritas antcrionncntc) con la pal~bru escrita. 
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En las pruebas9 el sujeto debía señalar la figura cuando se Je presentaba Ja palabra 

escrita como EM9 y posterionncntc debía emitir vocal~ente la palabra ante la presentación 

de la misma palabra escrita. El hecho de que el sujeto pudiera reali7...ar estas pruebas 

exitosarncnte sin la necesidad de un entrenamiento adicional, fue un gran Uescuhrimiento 

para los experimentadores, ya que significaba que un sujeto con aquellas características 

!isicas podía .. leer .. (Sidrrum, 1994, Pág. 34-35). 

La primera noción que surgió de éste y otros experimentos fue la palabra 

ºequivalencia ... que en términos llanos significaba que los estímulos tcnian una misn1a 

ºfunción de estímuloº' y que eran de al&,'Urla manera intercambiables, esto se traducía 

experimentalmente a que el sujeto respondió de la n1isma tbnna ante la palabra hablada 

••gato··. ante la figura de un gato, y ante la palabra escrita gato. Esta primera noción del 

concepto cambió gracias a una observación hecha a Sidtnan por una colega. acerca de que 

la palabra cquivalencin tenía una definición exacta en matemáticas, a partir de esto Sidman 

desarrolló y fundamentó el concepto de clases de equivalencia y la forn1a de probarlas, tn.l 

como la conocemos actualmente (Sidn1an, 1994; p. 123). 

Desde entonces, el Análisis Experimental del fcnón1eno de equivalencia de 

estímulos basados en el modelo de Sidman (1971. 1986. 1994), expone a los sujetos ·a 

proccdinllentos de lDM disci\ados para establecer discriminaciones condicionales cnlre 

estitnulos que no son fisicamente similares, con la característica de que alguno de Jos 

clcn1entos de estimulo es compartido entre estructuras contingencia/e~·. esto CS 9 la 

estructura compuesta por el EM9 el ECO correcto y el ER. 

En el entrenamiento típico se entrenan dos o más discriminaciones condicionales 

(estructuras eontingenciales) con algún estimulo en común; por ejemplo, los sujetos 

aprenden a responder a un estimulo de comparació~ designado como fil si y solo si el 

estin1ulo de 1nucstra Al está presente. A un esthnulo de con1paración B2 sí y solo si el EM 

A2 está presente. Adicionalnie"ate en la scgv.nda discriminación el sujeto aprende a 

responder a Cl cuando fil funge como EM y a responder a C2 en tos ensayos en Jos cuales 

82 está presente como E!v1, de t;ll forma que la primera <liscri1ninación seria Al=fil y 

A2=B2 y Ja segunda fil =C 1 y B2=C2, con10 puede observarse los cstin1ulos -ª. se 

comparten en ambas <liscrin1inaciones, entonces partir de este entrena1nicnto. se c:si)craría 

equivalencia entre A 1-B 1-C 1 y A2-B2-C2. 

-----~ 
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Las ejecuciones en el entrenamiento indican que el desarrollo de las relaciones 

condicionales son prerrcquisito para probar la posibili~ad de que las relaciones cntrcnaüas 

tienen las propiedades de cquivnlcncia tn.l como se definen en nuitcn1áticns, las pruebas son 

situaciones novedosas que consisten en ensayos de IDM definidos como: 

i) Reflexividad. Se debe mostrar que Al=Al, Bl=Bl, C!=Cl, A2=A2, B2=B2, 

C2=C2: lo.s pruebas para este apartado son simples ensayos de igualación n la muestra de 

identidad. 

ii) Simetría. Si Al=Bl por lo tanto Bl=Al, en este caso los EM usados en el 

entrenamiento son empleados como ECOs en las pruebas y viceversa, los ECOs pasan a ser 

EM. 

iii) Transitividad. Si, como hemos observado. se establecen dos discriminaciones 

condiciona.les tal como Al=Bl y por otro lado Bl=Cl, la prueba para la transitividad debe 

demostrar que Al=Cl, donde Al es el EM y el Cl el ECO correcto. 

Si las consecuencias de todos las pruebas son positivas, se infiere que las relaciones son 

relaciones de equivalencia y que los estímulos relacionados (Al, Bl .. Ct) constituyen una 

clase de equivalencia. 

IV. Olras 1t1aneras de ver los fenómenos comprendidos dentro de ta Equivalencia 

Lo que hemos expuesto anteriormente se divulgó en un artículo clásico escrito por 

Sidman & Tailby en 1982. en el que presentaron el modelo de equivalencia por medio de 

una terminología inspirada en la teoría de conjuntos que describía las relaciones 

emergentes, sin embargo. los fenómenos conductunles que fueron interpretados por Sidman 

y Tailby como equivalencia de estímulos había sido examinados con otros nombres, bajo 

otras perspectivas -sobre todo cognitivas. en trabajos con animales. Por ~jemplo: 

i) Reflcxb•idad se relaciona con la llamada identidad de igualación generalizada, Jo 

cual ha llevado a los psicólogos cognitivos a decir que los animales deben poseer el 

concepto de identidad. Este fenómeno se demuestra. usualmente, por n1edio de 

procedimientos de IDM de identidad demora cero utilizando colores (por ejemplo Rojo­

Rojo. Verde-Verde) cuando los sujetos tienen ejecuciones altas pasan a una prueba que 

consiste en la presentación de estímulos üc muestra (EM) novedosos, por ejemplo los 

colores amarillo y nzul, los su·ctos han nlostrado que la frecuencia en la que eligen amarillo 

Tf 0 ic. CON 
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en presencia de un EM amarillo y azul en la presencia de un EM azul. sobrepasa los niveles 

de aznr. Jo que hn sido interpretado como la posesión de~ concepto de igualdad. 

ii) De acuerdo a Zentall & Urcuiolli (1993) la sinretria es tnmbién conocida como 

ºnprendi7..ajc asociativo hacia atrás .. (Zentall & Hogan. 1977). y aunque usualmente se han 

estudiado en procedimientos de condicionamiento pavloviano con animales (Hearst. 1989; 

Spetch. Wilkic. & Pinel. 1981 ); existe evidencia. aunque poco sólida. de que la los 

animales no-humanos responden adccuada1nente cuando la prueba de simetría se realiza en 

discriminación condicional (D' Amato Salman. Loukus. & To1nic. 1985; Hogan & Zcntall. 

1977). Por ejemplo. Hogan & ZentnJI (1977) usaron un entrenam..icnto con pichones 

conocido como de uno a ntuchos. es decir. un El\.-1 era con1partido por dos ECOs. con el fin 

de tbnnar dos clases de tres estímulos. donde el Er.1 era el estímulo que se co1npanía. los 

resultados mostraron poca evidencia de la emergencia de relaciones simétricas. Lu 

explicación de los autores es que en este tipo de procedimientos se inviencn las relacione~ 

temporales, es decir, lo que untes era el ECO ahora será el EM y viceversa. y tan1bién la 

localización de los estímulos se intercWTlbin. Estas dos condiciones interfieren con la 

aparición de simetría y por otro Indo muestran que los anima1es dificilrnente pueden 

desligarse de las condiciones espacio-temporales que caracterizan a los cstimulos. 

Reciente1nentc algunos estudios trataron de probar t.al hipótesis diseiiando ensayos en los 

que el EM puede ocupar cualquier posición espacial, sin embargo, aün no se han 

conseguirlo resultados positivos (Ougdalc & Lowe, 2000; LioneUo-DcNolf & Urcuiolli, 

2000). 

iii) El fcnón1eno de 1ra11.dtividud tiene una historia mucho n1ils complicada. Honey 

& Hall ( 1989) señalan que James fue uno de los prin1cros que ofrecicru un ejemplo en sus 

principios de psicología (1890). Sin en1bargo, fue Hull quien en 1939 escribió un articulo 

importante intitulado .. El problcn1a de la equivalencia de estímulos en la teoría de la 

conducta'\ su objetivo en ese entonces fue responder a dos de las principales criticas hechas 

por la Gcstall al conductismo, la primera criticu hacia referencia a la necesidad de una 

definición psicológica -no fisica, del concepto de cstÍlnulo. y la segunda era la falta de una 

explicación sobre por qué dos estin1ulos podían provocar l::t misma respuesta. Estas 

consideraciones. según palabras del propio Hull .. enfatizan el hecho de que el probl..;ma de 

11 



Iutroáucct"óu 

la equivalencia de estimulas es fundamentar• (pag. 9). Para Hull 1 la pregunta esencial cs. 

¿Cómo podemos explicar el hecho de un estimulo al81:1nas veces evoque una reacción a la 

cual nunca ha sido condicionada. i.c., con la cual no ha sido asociada?, para responder u uil 

cucstionamicnto se sirve del campo de la gcncrulizaci6n. que para él es lo mis1no que 

equivalencia de estímulos. y considera que existen tres tbnnas de equivalencia de 

estímulos. La primera y más obvia es la identidad flsica. mecanismo responsable de evocar 

ya sea la misma reacción o una reacción equivalente ante los estímulos in1plicados. Al 

segundo principio de Equivalencia le llamó generali7..ación primaria, descrito por Pnvlov 

como irradinción2 y que se explicaría en términos de la suposición de que los cstín1ulos en 

cuestión comparten algunas caractcristicns o elementos. El tercer principio es el de 

generalización mediada, en la que si se entrena una forma de rcspuest:1 con1ún a úos 

estímulos diferentes significará. que cada estimulo debe evoco.r el misn10 conjunto de 

señales de respuesta. Esas seftales fonnarian parte de los complejos evocados por las 

subsecuentes presentaciones de cualquiera de los estímulos y tbnnaría una base sobre h1 

cual algunos de las nuevas conductas condicionadas a uno de ellos se podría generalizar ni 

otro. El término de generalización mediada se acuita porque hi equivalencia aparece de 

manera indirecta a través de un condicionamiento previo extendido del continuo de 

est[n1ulos n alguna otra reacción. En el campo cognitivo fueron Miller y Dollur ( 1941 

citado en Honcy & Hall. 1989) quienes argumentaron que In genernlizo.ción podría ocurrir 

entre dos estímulos diferentes si esos estfmulos. con10 resultado del condicionamiento, 

clicitaban la misma respuesta. Las señales producidas al ser comunes podrfo.n t:ntonccs 

mediar la generalización, permitiendo a un nuevo hábito condicionado a un estín1ulo. 

generalizarse a los otros cstín1ulos. Trabajos 1ná.s recientes han nlostrado la equivalencia 

mediada a través de procedimientos pavlovianos más que instn1mcntnlcs (esto por supuesto 

en el campo asociotivo) y con sujetos no humanos, en estos proccdhnicntos es 111.ás común 

el cn1pleo de una consecuencia con1ún para formar la equivalencia. El procedimiento es 

parecido al precondicionamiento sensorial. en el que en cada ensayo uno <le dos cstín1ulos 

1 La rcvision de esta perspectiva pura nuestro análisis. se vuelve indispensable debido a que se ha convel1ido 
en un11 idea recurrente dentro de ulguno de los seguidores del modelo de Sidmiln. 
2 Podríamos hacer extensivo este fenómeno al ámbito de generalización en condicionamiento opcrJntc. dundc 
se demuestra lJUC los cstirnulos tisicos que comparten características con el Estímulo diseriminutivo (Ed) 
provocan una rcspucstn sirnilnr al Ed, el fenómeno se demuestrn en un gradiente de gcnc:nl1izaci6n que 
disminuye cu.indo los estímulos ele rut"b:l se hacen más diferentes del Ed. (Rllling, 1983) 

TESF: C01'.! 
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(A- o B+) se presenta antes de la entrega de comida. cuando los estímulos elicitnn la 

respuesta se pasa a una fose de extinción de uno de los. estímulos (A-) y posterionncntc: se 

hace una pn1cba en la que se mide Ja tasa de respuesta al estímulo 4uc no participó en Ja 

fase de: prueba (~). los resultados mostraron que disminuyó Ja tnsa de rcsput:sta respecto de 

la fase de condicionamiento (Bonardi. Rey. Richmond. & Hall. 1993). Por su parte. Honey 

& Hall ( 1989) encontraron un resultado similar al empicar estimulación avcrsiva. en tareas 

de IDM se presenta un fenómeno similar que se conoce comúnmente como codificación 

con1ún (Neiman & Zcntall. 2001). 

En la literatura revisada perteneciente al funbito del aprendizaje asociativo. la 

equivalencia de estímulos es usualmente explicad.a en términos de representaciones. donde 

cada estimulo. se supone, activa una representación interna que Je corresponde, de n1odo 

que. cuando dos estímulos son aparcados sus representaciones internas son activtidas 

conjuntamente, lo cual fortalece Ja asociación entre los dos. En Jos siguientes ensayos 

presentar un estímulo activa su representación y esta activación viaja a través de la liga 

nsociativa A-B para alcanzar la representación de B, el cual producirá Ja respuesta del 

efecto de transferencia (Rescorla, 1976). 

Después de conocer estas teorías es posible upreci;ir que la contribución de Sidtnan & 

Tailby ( 1982) fue haber traído estos fenómenos bajo el solo concepto de .. equivalencia de 

estimulos'',. en el que se muestra un rechnzo a las posturas 1nediacionistas, y se reconoce la 

necesidad de integrar estos hallazgos al campo de la explicación de las variables 

involucradas -ya sea aJllbientalcs o de la historia de Jos sujetos-, sin apelar a procesos 

internos. No obstante. lo que en principio pennitíó aglutinar a varios fenómenos bajo un 

solo concepto y pron1ovió la investigación. ha suscitado en fechas recientes, una serie de 

discusiones respecto a Ja validez explicativa y descriptiva del modelo (Tonneau. 200la). 

V. Desarrollo e hnportancia del 111odclo de ec1uh•alcncia de csdm11los 

Antes de describir cuales son los problemas actuales del nlodelo .. es necesario conocer 

cual ha sido su des~rrollo. así con10 definir la importancia de los fenómenos estudiados 

bajo esta perspectiva por su relación, aparentcn1ente directa, con los llainados procesos 

psicológicos superiores. 
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Desde que se dcn"~iera Íá equival~n~Ía'· éte· eStrmulÓs,: varioS' analistas conductualcs 

fueron atrafdos por el nuevo fenóineno~-.-lls_ prC~fitaS.q~~ s~ han respondido a lo largo de la 

historia en el cnmPo dé equivalencia -de esúin~OS puCd~n· citarse corno sigue: 

1.- ¿Qué especies presentan buenas ejeCuciones en las pniebns de reflexividad, simetría y 

trnnsitividad en IDM? 

El paradigtlln de equivalencia se ha probado en diferentes especies no-hunmnns 

como pichones (D"'Amato. Salman, Loukas & Tomie. 1985; Lipkens. Kop & Werner, 1988; 

ver una revisión de Zentall & Urcuioli. 1993). ratas (Nakagnwa. 2001). en leones marinos 

(Kastak, Schustcrrnan & Kastak, 1993), primates (D'Amato, et al, 1985; Dudgnle & Lowc, 

2000; Fngot, Wasscnnan. Young. 2001;Sidman. Rauzin, Lazar. Cunningham. Tailby & 

Currigan. 1982), asi como en humanos normales (Bames. Browne. Srncets & Roche. l9YS; 

Lo\venkron, 1984; Lazar, Davis-Lang & Sánchcz. 1984) o que prescntun alguna 

discapacidad (Bornes, Lawlor. Smcets, & Roche. 1995: Dcvany. Hoyes & Nelson. 1986; 

Green, 2001; Saunders & Spradlin, 1989). Los resultudos han demostrado que las 

ejecuciones en lns pruebas. tanto de los no humanos como en los humanos carentes de 

lenguaje. muestran bajos niveles de ejecución si se comparan con las pruebas hechas u los 

humanos con un lenguaje desarrollado, esto hn constituido pura n1uchos investigadores un 

signo evidente de que la equivalencia esta dircctan1cntc relncionnda con el lenguaje (Hnyes. 

1989; Mclntirc. Clenry & Thompson, 1989; Snundcrs, 1989; Vaughan, 1989). 

2.- ¡,Qué variables facilitan o interfieren pura que se n1ucstre retlexividnd, simetría y 

transitividud en IDM? 

Algunas de las variables que in1piden la observación de porcentajes de respuesta 

superiores al azar en las pruebas de reflexividad, simetría o transitividad son: u) cmnbios en 

ulgunus características físicas de los EI\.1 y ECOs (Gón1ez. Bnrncs-Holmcs & Luciano. 

2001); b) reversión de las relaciones cntrcn:imientos (Garotti, de Souzn. de Rose. Malina & 

Gil. 2000; Pilgrim & Galizio,1995); e) el pre-entrenamiento de otras clases equivalentes 

(Buffington. Fields, & Adan1s. 1997); tl) el uso de estímulos culturalmente discordantes. 

co1no en el estudio de Kccnnn. Bames. & Admns (1997) quienes recurrieron u un 

procedimiento estándar para tOrmar algunas categorías sociales en Irlanda e Inglaterra 
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donde las personas respondieron más por su formución religiosa que por el entrenamiento. 

En este estudio sujetos irlandeses protestantes e ingl~ses cutólicos fueron entrenados a 

elegir tres no1nbres católicos (A) con tres silabas sin sentido (B). postcrionncntc igualaron 

las tres sih1bas sin sentido con tres sfmbolos protcslantes tradicionales. En la prueba se 

presentaron Jos símbolos protestantes los dos nombres católicos y un nombre protestante 

novedoso. Los ingleses no tuvieron problemas parn elegir el estímulo que correspondia de 

acuerdo al entrenamiento debido a que desconocían los símbolos protestantes, sin embargo, 

12 de los 19 sujetos irlandeses eligieron el nombre protestante en presencia del símbolo 

protestnnte a pesar del entrenamiento. Hallazgos sin1ilares han sido reportados en el 

contexto del estereotipo sexual (Moxon. Kccnnn & Hine.. 1993) y en el autoconcepto 

académico (Barncs, Lawlor, Smeets, & Roche, 1995). 

Por otro lado se encuentran n1cjorcs niveles de ejecución en las pruebas. si se 

emplean señales adicionales. tales como el nombrar los estímulos (Smith, Dickins & 

Bentall, 1996) o emitir respuestas diferenciales a los EMs (Glat. Gould. Stoddard & 

Sidinan, 1994). 

3.- ¿Cuántos mien1bros puede incluir una clase'/ 

Cuando se hubo probado In habilidad del procedimiento para reproducir relaciones 

de equivalencia en muchas especies y con n1uchos tipos de estimulo. el siguiente paso fue 

el conocer el si el tan1año de la clase podía aumentarse a más <le tres estímulos (Sidman. 

Kirk & \Villson-Monis, 1985). en este experimento Sidman y cols. csu:ablecieron tres clases 

de tres miembros al principio (AlBICt. A2B2C2, A3B3C3) y otras tres clases de tres 

n1icmbros posterionnente (Dt Et Fl. D2E2F2. D3E3F3), estas seis clases ele estímulos se 

entrenaron a partir de doce discriminaciones, los dos grupos fueron combinados a partir de 

otras tres discrin1inaciones de fonna exitosa en cinco de los ocho sujetos. es decir surgieron 

60 relaciones no entrenadas, u partir de 15 discriminaciones entrenadas. Posterior a estos 

resultados otros autores han investigado el tamaño de Ja clase y las variables relacionadas 

(Adnmson, Fostcr & McEwan, 2000; Saundcrs,. Drakc & Spradlin. 1999). 
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4.-ln1portnncin del modelo 

A pesar de la importancia de las variables n~ui mencionadas, el propósito que 

subyace a las investigaciones concebidas bajo el modelo de Sidman va más alhi de lo que 

1nuestrnn los títulos de los artículos, desde siempre Sidman y colaboradores trabajan en el 

modelo pensando en ucl papel de la equivalencia en temas tan importantes cotno la 

comprensión de lectura, la comprensión auditiva. la representación simbólica. el significado 

y aún Ja creatividadº ( 1994, pag. 177), temas que. scgí1n el mismo Sidn1an, han estado lejos 

de los pensamientos de los conductistas radicales, al respecto varios autores han dcscritn 

que el modelo de la equivalencia ha atraído la atención por su potencial contribución a la 

comprensión de la conducta compleja relacionada con el lenguaje. como es el caso de la 

conducta simbólica (Huyes, 1989; Hoyes & Hayes. 1989; I\-1ichnel, 1984; Sidman. 198b. 

1994; Wulfert & Htiyes, 1988). ns( como la demostración de la posibilidad de los 

organismos de responder ante situaciones novedosas debido al entrennmiento previo 

(Spradlin & Saunders, 1984). Finalmente. los resultados generados bajo el paradigma de la 

equivnlencia han sci\alado la insuficiencia cxplicativn de las aproximaciones skinnerianas 

puras. 

A pesar de 1a creencia en la relación entre la conducta simbólica y las relaciones 

emergentes - reflexividad. simetría y transitividad, pocos trabajos han tratado realmente de 

acoplar el plano conceptual a tos hallazgos en equivalencia (Tonne:iu. 2001 a). Por ejc1nplo. 

Wulfcrt & Haycs (1988) justifican el estudio de la equivalencia considerando que utas 

relaciones bidireccionales entre estímulos podrían proveer una base para el signific:ido 

referencial, la palabra es un símbolo paru el referente y el referente proporciona el 

significado ni sin1bolo .. (pag. 126). Sin embargo, Vaughan (1989) en una critica n esta 

idea. sct1ala que el significado referencial tiene dos tipos de relación: 1) ser el sfn1bolo de y 

2) ser el referente de, y esas relaciones no son simétricas - por ejc1nplo si A es el siJnbolo 

de B~ pero B no es el sín1bolo de A (sino el referente), tampoco son reflexivas - por 

ejemplo. si A es un símbolo, no puede ser el sí1nbolo de sf misn10 (o el referente), éste 

análisis uunbién se puede aplicnr a la transitividad. 

Pese a lns contribuciones de estos autores, ln tcorizución no ha sido uno de los 

puntos fuertes del modelo de cqui\•alcncia. de hecho Sidmun - siguiendo l:i filosotin 

skinneriana9 considera que .. los datos más que el debate deberán nlostrur el caminoº 

/ TESIS rnN l 16 

LfALLA DE: ·:· · • - i 
----=---·---~ 



T11troáucció11. 

(Sidman. 2000, p. 127). Esta forma de pensar instituyó a Ja equivalencia co1no un modelo 

descriptivo de los datos obseivados y condujo a la ac!-lmulación caótica de resultados no 

sustentada por los planteamientos iniciales (Tonncau. 2000a). Las respuestas a las 

preguntas tales como: ¿De dónde surgen las clases equivalentes?. ;.Cuáles son las 

condiciones necesarias y suficientes para formarlas?. ¿Qué elementos pueden fonnar pane 

de tas clases además de los estímulos?. y ¿Cuál es lo relación del modelo con Jos procesos 

psicológicos superiores (sobre todo con la conducta simbólica)?. llevaron a Sidman n tratar 

de modificar el modelo aceptando simplemente Jos nuevos hallazgos y cambiando algunas 

de las suposiciones iniciales (Sidman. 2000). 

VI. Al2unos de los principales cambios del modelo de cqWvalcncia 

Como todos los modelos en ciencia. el modelo de la equivalencia se ha desarrollado 

a partir de la propia auto corrección y del replantea.miento de algunos de sus principios. ya 

sea por evidencia empírica contraria a las deducciones del modelo o por el nnálisis lógico 

de la propia teoría. En este sentido .. uno de Jos primeros cambios que sufrió el modelo de la 

equivalencia se lo proporcionó el reconocimiento de que la equivalencia de estímulos no es 

una. propiedad que surja a partir de unidades de cuatro términos. 

En un principio se consideró que la arbitrariedad que proporcionan los 

entrenamientos en discriminación condicional era Ja condición necesaria para la formación 

de clases de estimulas (Sidman. 1994). sin embargo, algunos experimentos han demostrado 

que aún empleando discrinllnaciones simples se pueden establecer clases de equivalencia, 

(Clnyton, 1998; De Rose. Mcllvane. Dube, Galpin & Stoddard, 1988; Lender. Barnes, 

S1neets, 1996; Smects. Bames-Holrncs & Cullinan. 2000; Vaughnn. 1988). Por ejemplo. 

Clayton demostró con 30 sujetos adultos que el establecimiento de clases equivalentes 

mediante entrcnan1iento respondiente es tan efectivo como n través de procedin1ientos de 

IDM. Estos nuevos hallazgos han pennitido repensar el n1odelo tratando de redefinir la 

relación entre las unidades de análisis propuestas y el fenómeno de equivalencia (Tonneau. 

200ln; Tonneau, 200!b: Sidman, 2000). En este sentido el mismo Sidman (2000) hn 

debido sei'lalar que la consideración del surgimiento de la equivalencia a partir de una 

unidad de cuatro términos es 1nuy restrictiva y sugiere que se debe pensar de mnnera n1uy 

seria In posibilidad de que la equivalencia sea una función ele cstím"/o básica. a pesar de 
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eso. no debe olvidarse que debido n Ja propia definición de las pruebas. estas siempre son 

llevadas a cabo en procedimientos de IDM. 

Por otro lado, Tonneau (2001a) propone - recuperando la idea de Sidman sobre tu 

equivalencia como función de estímulos básica, que In equivalencia debe volver n su 

significado inicial y olvidarse de ta definición matemática que no pcnnitc explicar ninguno 

de los fenómenos. Se rescata por lo tanto ln noción de que dos esthnulos pueden ser 

funcionalmente equivalentes ºsi tienen et mismo efecto sobre In conducta .. (sic) (pag. 4). 

esta alternativa asume que las rafees de la conducta simbólica caen en la transferencia de 

funciones de un estimulo a otro, a través de correlaciones pavlovianas sensibles al 

reforzn111icnto operante; se sci'l.ala que el condicionamiento pavloviano es el ejemplo clásico 

de equivalencia funcional. en el cual la función evocadora de un estimulo incondicion:ll 

(El) se transfiere a un estimulo condicional (EC) a través de correlaciones EC-EI. 

El ejemplo del condicionamiento subraya la importancia de las curactcristicas de la 

equivalencia funcional. In cual se identifica cuando el sujeto ernitc respuestns similares ante 

los dos estímulos -EC y El. sin embargo. la respuesta condicional rara vez es cxucta a la 

que es provocada por el estimulo incondicionado (o respuesta incondicional) debido a que 

las nuevas funciones interactúan con las características particulares del estimulo 

condicionado. de esta afirmación se deriva que la equivalencia funcional es una cuestión de 

grado. 

Finalmente señnlaremos que para Tonneau reducir la conducta simbólica a un solo 

proceso conductual (en este caso la equivalencia). serla probablemente un error debido a 

que lo que los psicólogos llaman funcionamiento sin1bólico se relaciona con un amplio 

rango de habilidades. sin embargo. considera que la equivalencia funcional es necesaria en 

la explicación de la conductD. simbólica ya que ta gente reacciona a los símbolos como si 

fueran las cosas que están representando. 

Otro aspecto que cambió el n1odelo provino del hallazgo de que es posible establecer 

clases de equivalencias en procedimientos con consecuencias diferenciales. Hemos 

mencionado que son los proccdin1ientos de IDM los que se emplean para forrnar clases 

equivalentes. en donde usuahncntc son los EM o los ECOs los elc1ncntos que se comparten 

entre las unidades analíticas. De fom1a tal que si deseamos formar una clase compuesta por 

los esthnulos ABC. poden1os: 
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Emplear una tarea conocida como uno a 111uchos, en la que el EM sirve como nodo, 

o estimulo que se comparte entre las discrimin~ciones, para Jbnnar la clase en este 

caso se establecen dos ( o más) discriminaciones que comparten el mismo EM, esto 

es, se establecen discriminaciones de la forn1a as. ac. etc .• donde la primera letra 

representa el EM y la segunda hace referencin al ECO correcto. 

Disei'lar una tarea llamada de muchos a uno. donde el ECO sirve corno elemento 

común de las discrinúnaciones (nodo). Lns discritninacioncs a entrenar son de la forma 

A!!, C!!. etc. (Nciman & Zentall. 2001). 

Actualmente se ha encontrado que existen diferencias entre el establecimiento de 

equivalencias a partir de uno u otro procedinúento. Estos disef'los han sido analizados por 

algo que se conoce con10 la estructura e/el entrenamiento. que se describe en términos de 

cuatro parámetros, los cuales son, el número de estímulos en cada clase, el número de 

nodos, el pntrón de estín1ulos no nodales relativos a los estímulos que fungen como nodos y 

In direccionalidad del entrenamiento. Un estudio completo sobre los efectos de la estructura 

de entrenamiento en Ja fonnación de clases se encuentra en Saunders & Green (1999). 

La idea de que son los estímulos los que conforman las clases equivalentes llevó a los 

teóricos a reconocer el modelo como de clases de estimulo equivalentes. 

A pesar de esto estudios recientes apoyados en los hallazgos del can1po conocido como 

consecuencias diferenciales y cuyo origen fue el experimento realizado por Trapold (1970). 

han demostrado que las clases de estímulos equivalentes pueden formarse si comparten el 

mismo refor¿;ador o alguna característica de este como la probabilidad o demora de 

refot7..atnicnto (Astlcy & \Vassennan, 1999; De Rose, Mcllvanc, Dubc, Galpin & Stoddard, 

1988; Delamuter & Pearl. 2000; Dubc. Mcllvunc, Mackuy & Stoddard, 1987; Dube. 

Mcllvanc. Muguire, Mackuy & Stoddard. 1989). 

En este último estudio, Dube & cols. (1989), entrenaron, mediante procedimientos 

de lDM de identidad. a ocho sujetos que presentaban un retraso en el desarrollo usando dos 

reforzadores diferentes .. uno para cada clase equivalente. De fonna que las selecciones 

correctas ante Al, Bl. Cl y DI fueron seguidns por comida (ERI), mientras que las 

elecciones correctas ante A2, 82, C2 y 02 eran seguidas por una bebida, este 

proccdin1icnto - según sus consideraciones finales, hubiera sido suficiente parn establecer 

dos clases de cstín1ulos, sin c1nbargo, ellos ag.regnron ensayos de IDM arbitraria de la 
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fonna AlBl - ERl. A2B2 - ER2, y BICI - ERl • B2C2 - ER2, los cuales son una 

fuente adicional de explicación para la formación de las chlses. excepto para el estímulo D. 

que fue el único que no fonnó parte de las últimas relaciones cntrcnndas. pero si demostró 

ser parte de In clase en Jos pruebas. 

Es imponante mencionar que la edad de los sujetos parece ser una variable 

importante en el fenómeno de equivalencia. ya que en algunas replicas nl experimento Je 

Dubc y cols. (1989). que se han llevado a cabo con niilos. los experimentadores han 

debido hacer algunos cambios metodológicos para encontrar la formación de clases de 

equivalencia (Goyos, 2000; Schenk, 1994). Por ejemplo, Schenk (1994) utilizó como 

consecuencias canicas de dos colores (rojas y a1narillas). en donde los nii\os tuvieron que 

nombrar los colores de las canicas y colocarlas en recipientes separados para poder 

reproducir el fenómeno. 

Por otro lado. en una investigación realizada por Larios (2001 ). se entrenó a niílos 

de entre 6 y 8 años en un procedimiento de IDM arbitraria con tres discriminaciones 

condicionales de la fonna (AB, AC y OC). con el objetivo de conocer el papel de las 

consecuencias diferenciales y las respuestas diferenciales en el cstablccinticnto de la 

equivalencia; para tal efecto se fonnaron cuatro grupos. el primero fue entrenado con 

respuestos iguales y consecuencias iguales. el sebTUndo grupo tenía respuestas iguales ante 

los estímulos de muestra pero consecuencias diferenciales asociadas a cada EM. en el 

tercero había respuestas diferenciales ante cada EM y consecuencias iguales. y finalmente, 

el cuano fue entrenado con respuestas diferenciales y consecuencias diferenciales asociadas 

a cada EM. Las pruebas de equivalencia no mostraron diferencias entre los grupos respecto 

a lu formación de equivalencia. sin embargo. el grupo con respuestas y consecuencias 

diferenciales mostró un aprcndiznje n1ás rápido respecto de los demás grupos. Estos 

hallazgos se contraponen a los reportados antcrionncntc, donde se demuestra que las 

consecuencias diferenciales en si mismas contribuyen a 13 formación de clases de 

equivalencia. 

Estos estudios han traído a consideración no sólo hecho de que los reforzadores pueden 

ser micanbros de clases de estimulo y que es posible fonnar clases de estímulo a truvés de 

sus reluciones con un reforzador, sino que enfatizan la importancin de explicaciones n1ás 

globilles que incluyan todos los eventos que participan en las contingencias (Sidman. 2000). 
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VII. ¿Existe la posibilidad de. :cstnhl.Cccr.- ·c1use~ de equivalencia n través de .. _ ... _._ ..... : ' _·,_ 

procedimientos que emp~een respUesta·s d~rC~cn,cinlcs: 

ºLas clases de.objetos o eveiitos.·ll los que se responde diferencialmente. desarrollan 

conceptos dif"crent~ .' .• ; l~-~~n~;~lÍ~ciÓ~- inlra clases y la discriminación entre 

clases - esta es la esencia de los conceptos .. 

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

Hastn este n1on1cnto se ha descrito que únicamente los estímulos pueden pertenecer a 

las .. clases de estímulos equivalentesº. a pesar de eso. varios estudios hacen suponer que 

existe Ja posibilidad de fonnar clases de estímulos funcionalmente equivalentes a partir de 

respuestas diferenciales (Bones. Keenan. Askin. Adams, Taylor. & Nicholas. 2001; 

Sidmnn. 2000; Urcuioli & DeMarsc. 1997). 

Esta posibilidad ... paradójicaº\ a los ojos del modelo inicial de Shlmnn. se debe a que se 

tiende a olvidar la indisoluble ligazón entre el estimulo y la respuesta desde el origen de la 

teoría de Ja conducta (Skinner. 1975), sin embargo. Sidman (2000) reconoció que las 

relaciones de equivalencia esta fonnada por todos los posibles pares de estimulo de la 

discriminación condicional. es decir. el estímulo condicional, el discriminativo y el 

estímulo reforzador y considera que existe la posibilidad de que la respuesta también forme 

parte de la clase. 

La derivación de las respuestas diferenciales corno condición que posibilita la 

fonnación de clases equivalentes procede de dos lineas de investigación en el análisis 

experilnental. la primcrJ es ajena al modelo de equivalencia y se conoce como el catnpo de 

consecuencias difCrcnciules que se hn desarrollado n1ayonncntc en estudios con animales .. 

la segunda. muy cercana al 1nodclo de equivalencia. se llan1a transferencia de función. 

El campo de las consecuencias diferenciales inició con el trabajo de Trapold (1970) en 

el que se demostró que el aprendizaje de una discriminación en ratas era más rápido y 

preciso cuando cada uno de Jos cstín1ulos discrirninntivos (tono l y tono2) estaban 

correlacionados con una consecuencia diferente (agua y con1ida) que cuando no se 

correlacionaban o se usaba una sola consecuencia. El 111isn10 efecto ha sido observado en el 
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aprendizaje de discritn.inaci6n condicional con tareas de IDM cuando las respuestas 

correctas al ECO son seguidas por consecuencias (o r7forzndores) distintos que dependen 

del estimulo muestra que se presentó en cada ensayo (De Long & Wasscrman. 1981; 

Goeters, Blakcly & Poling,1992). En un análisis más fino en las investigaciones con 

consecuencias diferenciales se observó que los sujetos emitían respuestas diferenciales a los 

EM, de manera que si las consecuencias eran agua y comida ante el EM correlacionado con 

agua Jos pichones picaban con el pico cerrado y con una tasa de respuesto. baja. n1icntras 

que ante el EM que estaba correlacionado con comida picaban con el pico abierto y con una 

tasa de respuesta alta (Urcuioli & DeMarsc, 1994). Esto derivó en el estudio del papel de 

las respuestas diferenciales que tuvo como resultado el rcconoci111iento de un efecto sin1ilar 

al efecto de consecuencias diferenciales (DOE -por sus siglas en inglés). Es decir~ al igual 

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

deben responder difcrcncialmente a los EM, se alcanzan porcentajes de discriminación altos 

(90%) dos o ties veces más rápido que si no se emplean respuestas diferenciales asociadas a 

los EM (Cohen, Looncy, Brndy & Aucella. 1976; Urcuioli, 1990; Urcuioli & Honig, 1980). 

Por otro lado, a partir de los experimentos en equivalencia se desarrolló una linea de 

investigación conocida como transferencia de función (Dougher, Perkins. Greenway. 

Koons- & Chiasson, 2002; Manabe, Knwashirna ... ~ Staddon. 1995). La transferencia de 

función se refiere a la emergencia de una función de estímulo entre los núen1bros de una 

clase. En el procedimiento tfpico primero se establecen al menos <los clases equivalentes y 

después uno o más miembros de una de las clases son seleccionados y se les entrena 

alguna nueva función conductual, finahnentc se prueba para ver si Jos otros miembros de la 

clase n1uestran la misma función conductual. Este proccdi1nicnto lo llevaron a cnbo 

Mnnabe, Kawashima & Staddon (1995) quienes entrenaron a unos pericos australianos a 

responder diferencialmcnte ante los csthnulos de muesu·n -una respuesta vocal diferente 

nnte cada EM (A 1 y A2). éstos se correlacionaron con los misn1os estímulos de 

comparación (Bl y B2) que otros dos EMs (Cl y C2), después de varias sesiones de 

entrenamiento, el responder diferencial al 1nuestra emergió espontáneamente ante los EMs -

Cl y C2 y fue congruente con la que se entrenó ante Al y A2. la explicación propuesta es 

que se hizo explícita una respuesta n1cdiadom que es usualn1cnte cncubiert;:i. 
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Recientemente en unos experimentos realizados por Bones. et al. (2001) se encontró 

que después de haber establecido dos clnses equivalcnt_cs en niños (A 1. B 1. Cl y A2, B2. 

C2) utili7..ando la clásica respuesta de presionar un botón, se nioldeó una respuesta 

morfológicwnente distinta (aplaudir) ante uno de los estímulos {A 1) y patalc.:..r ante el otro 

(A2). En In prueba esa misma respuesta se transfirió automáticamente a los otros n1ictnbros 

de la clase (aplaudir para Bl y Cl y patalear unte B2 y C2), es importunlc scñalo..r que este 

fenómeno ocurrió en los sujetos de 12 ai\os y adultos jóvenes {1nayorcs de 1 S años). pero 

no en niños de 6 años. En la discusión se apunta a las diferencias rc1acionadas con la edad y 

a la importancia de las respuestas asociadas a los estímulos. 

Otro de las temas en los cuales Sid1nan se retractó fue respecto a la relación entre la 

transferencia de función y las relaciones de equivalencia, pensaba en un inicio que eran 

fenómenos distintos, sin embargo aceptó finalmente que ºson dos lados de la 1nisrna 

moneda tanto conductualrnente como matemáticamente" (Sidtnnn~ 1994~ p. 447). 

A partir de estos estudios se pueden enfnti7.ar las siguientes conclusiones: 

1) El aprendizaje de la discriminación condicional es más rápido y la ejecución más 

precisa en los participantes adultos que en los niilos. 

2) El aprendi7..ajc de Ja discriminación condicional es más rápido y la ejecución más 

precisa cuando se emplean consecuencias diferenciales o respuestas diferenciales a 

losEM. 

3) Es posible establecer clases de estímulos equivalentes no sólo por medio de los EM 

o los ECQs9 sino también por medio de las consecuencias {ER). 

4) Las respuestas diferenciales han mostrado ser un elcn1ento que se ~~fiereº a 

otros elementos de una clase en los procedimientos de transferencia de función. 

5) Todos Jos elementos de una relación contingencia) en un procedimiento de 

discriminación condicional, es decir, El\-11-ECOI-ERl forn1an una clase ntientras 

que EM2-EC02-ER2 formarían parte de otra clase. de fonna que si se quieren 

añadir elementos a la clase9 se debe establecer una contingencia entre los nuevos 

estímulos y alguno de los elementos de Ja clase -El'v11~EC01 o ERI para Ja ¡·rimera 

clase y -EM2,EC02,ER2 para la se&'llnda clase 

'I'EC:TC: C'.':;·1 
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6) Por lo tanto, existe evidencia que nos permite suponer que podemos establecer 

clases equivalentes a través de respuestas di:erenciales ante los cstín1ulos que 

fonnan parte de las unidades de análisis. no obstante. tales resultados no son 

concluyentes porque se emplean unidos a los procedimientos estándar de formación 

de clases equivalente. Por lo que el primer experimento pretende conocer el papel 

del empleo de respuestas diferenciales en el establecimiento de dichas clases y si 

dicho establecimiento depende de si las respuestas se programan para todos los 

elementos de la clase (EM-ECO-ER). para dos de esos elementos (EM-ECO) o pura 

solo uno de los elementos de la clase {EM). Para este propósito se diseñará un 

entrenamiento con dos discriminaciones condicionales como linea base - AB y DC. 

como puede observarse no existen estímulos discriminalivos o condicionales en 

común, en las estructuras contingenciales (EM-ECO-ER) se variará de tbrma 

pararnétrica el que los estímulos en cada arreglo contingencial estén o no unidos a 

respuestas diferenciales. de fonna que el grupo en uno de los extremos del 

parámetro contendrá respuestas diferenciales a los tres elementos de estimulo en la 

estructura contingencia} (i.e. al El'v1. ECO y ER) mientras que en el grupo control las 

respuestas serán comunes para todos los grupos (para una explicación más 

esquemática véase la Tabla 2 en Anexos). Adicionalmente se tendrá en cuenta los 

hallazgos reportados en este campo. por lo que se emplearán sujetos de cuatro 

rangos de edades que concuerdan con Jos estudios realizados por Bones, el al. 

(2001). 

En términos generales en el Experimento 1 se espera: 

1) Que la adquisición sea más rápida y la precisión mayor en los participantes adultos 

que en los niños, adicionalmente que haya una diferencia entre el número de ensayos 

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

consecutivas. de forma que el Grupo 1, o Grupo con respuestas diferenciales en todos los 

elementos. alcanzo.ni más tempranamente el criterio. posteriormente el Grupo 2. después el 

Grupo 3 y finalmente el Grupo 4 donde no existen respuestas diferenciales. Esto replicaría 

en pane los hallazgos de varios experimentos (Urcuioli, 1984; 1985; Ureuioli & DeM'1l"se. 

1997). 
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2) Que el porcentaje" de respuestas que muestran las relaciones de equivalencia de Ja 

fonna AlBlCIDt y A2B2C2D2-serári Inayorcs para e! Grupo 1 e irá decren1cntando para 

los dcn1ás· grupos y desni>areccrár{ c~·e1 caso del grupo de respuestns no difcrcnciules (G4), 

debido a ·que en este últimó_- no _hay fonna en la que puedan establecerse e.Ji chas relaciones, 

sin embargo. es posible ~bié~_-(¡uC--no exislan tales diferencias, lo cual indicaría que las 

respuestas diferenciales . -no son··· Un·-. criterio suficiente para el establecimiento de 

equivalencias."· Por ·otrO lado~ ·tOín~d~ en cuenta la edad, existe la posibilidad de que las 

relaciones solo se establecieran en los sujetos mayores que se encuentran en el grupo de 

respuestas diferenciales y no sucediera Jo mismo para los sujetos más jóvenes. 
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Método 

Sujetos: 

En este experimento participaron 52 personas en total 9 de Ins cuales J 2 tenían entre 7 y 

9 años y estudiaban en primer ailo de primaria~ 12 tenían entre 9 y 11 ai\os (tercer año de 

primaria); 12 tenían entre 11 y 13 ai'ios (sexto año de primaria) y finalmente 16 adultos de 

entre 20 y 42 años Ja mayoría estudiantes de la licenciatura en psicología de la FES 

lztacala. Los niños pertenecían a la escuela primaria ""Prof. Isidro Castilloº y fueron 

invitados a participar a través de sus profesores y de la dirección administrativa de su 

escuela. La invitación para los adultos se hizo personalmente. 

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

Aparatos: 

Se emplearon con1putadorns PC compatibles con IBM, con Windows instalado y 

con progran1as creados en Super Lab Pro Experiment (Ccdrus, Co.) qu!! ·despleguron 

algunas imágenes como estímulos. Los sujetos emplearon únicamente el botón izquierdo 

del mouse durante el experimento. 

Condiciones E.xperirnentales: 

En el caso de los nii'los9 el experimento se llevó a cabo en un laboratorio de computo 

de aproximadamente 6 m x 7 m dentro de las instalaciones de su escuela. Dicho laboratorio 

contaba con 16 computadoras disponibles. 

En el caso de los adultos. el experi1ncnto se llevó a cabo en las instuluciones de la FES 

Iztacala en un cubfculo de aproximadamente 3.5 m X 3.5 m. Dicho cubículo contaba con 

tres computadoras disponibles. 

Procedimiento: 

Durante el experin1cnto cada participante se sentaba frente al n1onitor de la 

co1nputadora~ de tal f"onna que tuviera buena visibilidad sobre los estímulos que eran 

desplegados sobre la pantalla. Las sesiones constaban de nproxin1adamente 20 min. y se 

llevaron a cabo de lunes a viernes. 
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En la primera sesión se preguntó a Jos niños de primaria si habían jugado nl&.'P\lna vez 

juegos en computadora. se les mostró cual era el 1nousc y la forma en la que funcionaba. 

como' debían ton1arlo. así como el botón que debían emplear para el juego - el botón 

izquierdo del mouse .. posteriormente se inició con el entrenamiento. 

Entrenamiento ele Igualación de la ':"uestra (IDM): 

Lns sesiones de entrena1nicnto en IDM constaron de 48 ensayos con las siguientes 

características: 

Instrucciones: Al inicio de la sesión se presentaron las siguientes instrucciones en la 

pantalla. dichas instrucciones fueron leidas en voz alta por el experimentador. 

••Estás en un centro de entrenamiento para pilotos espaciales y vas a ser entrenado 

ptlra conocer las características de algunas naves. 

Al principio aparecerá una na\.'e en el centro ele la pantalla. la cual tendrás que 

activar. Partl activar la 11ave tienes que apretar el botón ele/ mouse cuando laflechita 

esté sobre Ja nave. cuando la nave cambie de color deja de presionar. 

Después ele que hayas activado la nave. aparecerán dos naves niás. Escoge y activa 

la nave que tú creas que es aliada ele lci primera. Para activar la nave tienes que 

upretar el botón i=quierdo ele/ niouse cuando la flechita esté sobre ella hasta que 

de.~apare=ca. 

Cuando la nave haya desaparecido. aparecerá un radio comunicador que te 

pcr1nitircl saber si la 1u1ve que escogiste y activaste era la correcta. Para activar el 

radio con111nica<lor tienes que llpretar el botón del n1011se cuando ltzflcchita esté sobre 

él ..• 

Las instrucciones eran leid:is y el cxpcrhncntador perm::mecín con el sujeto en los 

primeros tres ensayos para conocer si se habían entendido las instrucciones. 
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Eslimulos: 

Para la larea se emplearon los estímulos especificados en la Tabla 2 (ver anexo). El 

espacio donde aparecieron Jos EM ocupó un área de 150 x J 50 pixeles ubicado 

hori7..ontalmenle en el centro de la pantalla y verticalmente a 50 pixelcs sobre el centro de la 

pantalla. Los ECOS ocuparon· un área de 125 x 125 pixcles. la cual podía estar ubicada 

horizontalmente a -175 pixeles del centro de la pantalla (lado izquierdo) o a 175 pixcles del 

centro de Ja pantalla -(lado derecho) y verticalmcnlc a -50 pixclcs sobre el centro de la 

pantalla. 

Respuestas. expe~mcntales: 

El operando empleado en el experimento fue el botón izquierdo del mousc., el cual. 

al ser presionado consecutivamente daba lugar a las respuestas experin1entalcs. Las 

respuestas definidas para este experimento fueron Rt. RS y RIO. Donde R hace referencia a 

la respuesta y el número que le sib~e especifica el número de opresiones del botón., de esta 

forma. una opresión del botón era igual a Rt. cinco opresiones del botón son iguales a R5 y 

así sucesivamente. 

La opresión del botón del mouse debfo ser emitida mientras el puntero se 

encontraba dentro del área que ocupaba el EM, ECO o estimulo consecuente especificado. 

Los sujetos se entrenaron , en cuatro relaciones condicionales mediante un 

procedimiento de IDM demora cero (AB y CD. ver Tabla 2). todos los estímulos fueron 

presentados dentro de cuadros de color azul oscuro y sobre un fondo color negro, las naves 

que funcionarían como EM. ECOs y estímulos novedosos fueron asignados aleatoriamente. 

El ensayo comenzó-con la prescnlación de un estímulo de muestra (Al, A2, Cl y C2) este 

estimulo pennancció hasta que el sujeto cumplía con el requisito predefinido dependiendo 

Jcl grupo. una vez cubierto dicho criterio tu imagen incrementaba los valores de brillo y 

contraste en un 50%, el contorno cambiaba a un color verde claro, 500 n1s después, el 

estímulo de muestra desaparecía y se presentaban los estímulos de con1p¡uación {Bl. B2. 

O 1, 02) en la parte inferior. Par..i elegir el estímulo de comparación el sujeto debía colocar 

el cursor sobre el estímulo y en1itir la respuesta correspondiente dependiendo del grupo al 

que pertenecía. Después de la elección desaparecían los estimulas de comparadón y 

aparecía la imagen de un radiotransntlsor, unte la cual el sujeto debía 1·cspon<lcr con la 
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respuesta correspondiente a su grupo, después de lo cual se mostraba un letrero durante 3 s 

que dependia de la relación del ECO elegido y el E~ presentado en el ensayo. para las 

relaciones correctas (Al-B 1), (A2, B2), (CI, DI) y (C2, 02) se presentó un letrero que 

decíaº¡¡¡ Muy bien!!!". aco1npaftado por una paloma de color verde; para las relaciones 

incorrectas el letrero decía ºMAL'\ acompa~ado por una equis de color rojo. 

Cada sesión consistió de 48 ensayos para los niños y 32 ensayos para los adultos. en 

el caso de los nii\os en 12 ensayos discretos se presentaron cada uno de los EM (A t. A2. 

Cl y C2). mientras que para los adultos se presentaron 8 veces cada EIV1. Los ensayos 

fueron alcatorizados y se balanceó la posición del ECO correcto. El cntrcnamit:nto 

finali7..aba cuando los sujetos alcanzaron un criterio de 80°/o o superior de respuestas 

correctas durante dos sesiones consecutivas. cuando este criterio se cubría se procedió a las 

condiciones de prueba. Las condiciones de entrenruniento crJn diferenciales respecto del 

requisito de respuesta que debía ser cubierto para los EMs. ECOs y ERs. por lo que se 

formaron cuatro grupos: 

Para el Grupo 1 (Gl) o Grupo Diferencial. todos los estímulos en la linea 1 de la 

Tabla 2 (Al. Bl. Cl y 01) y In consecuencia (correcto o incorrecto en los ensayos con EM 

=Al y Cl) tenían un requisito de respuesta de RtO. es decir. eran necesarias diez presiones 

al botón izquierdo del mousc para que Jos estímulos des:iparecieran. mientras que los 

cstin1ulos 2 (A2. 82. C2 y 02) estuvieron relacionados con R 1 y la consecuencia en los 

ensayos con A2 y C2 tenían un requisito de respuesta de Rl (una presión al botón izquierdo 

del mousc). 

El Grupo 2 (GZ) será igual que el grupo anterior excepto que no había respuestas 

diferenciales asociadas a lu consecuencia (ER),. es decir. los sujetos debían presionar 5 

veces el botón del mouse para que el radio comunicador les dijera si su respuesta era 

correcta o no. para este grupo solo hubo respuestas diferenciales a los EM y los ECOs 

como en el caso del grupo anterior. 

En el Grupo 3 (G3) solamente babia respuestas diferenciales asociadas a los EM 

(A 1 y C 1 = R 1 O, A2 X C2= Rl ). las respuestas asociadas a los ECOs y consecuencias fue 

RS para todos los estinn1los y consecuencias. 

Para e] G4. (Gn1po Control). las respuestas lodos los estín1ulos y las consecuencias fue RS. 
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Un csqUcma de las respuestas requeridas· para cada uno de los eventos dependiendo del 

!,,'TUPO. se CncuentrU en la Tabla 4 (anexos): 

Fase de Prueba: 

Una vez que los sujetos obtuvieron dos sesiones consecutivas con porcentajes de 

respuesta superior al 80% pasaban a la siguiente fase, la cual consistía en dos sesiones, la 

primera estaba constituida por 48 ensayos de los cuales los prhneros 16 ensayos fueron 

igual a los ensayos de entrenamiento mientras que los otros 32 fueron ensayos de prueba 

[simetría (8) • rcflexividad(S) y transitividad(l 6)]. la segunda sesión consistió en 64 

ensayos. que además de incluir los mismo ensayos que la primer sesión, incluía 16 ensayos 

con estimules novedosos. A continuación se describen los ensayos de prueba 

correspondientes, en los cuales los sujetos dcb(an responder con RS (excepto a Jos EIYt 

novedosos} y sus respuestas no tenían consecuencias programadas. 

Al inicio del Jos ensayos de prueba fueron leidas las siguiente instrucciones . 

.. A continuación viene la prueba para piloto.!J·. al igual que antes aparecerá una 

nave en el centro de la pantalla y después dos naves más. debes pensar 1nuy bien y 

seleccionar la nave amiga con el botón del mouse. recuerda que ahora el ruclio 

comunicador no te dirá si tu respuesta es correcta o no. 

i ¡ ¡ S U E R TE ! 1 !. " 

Ensayos de pruebo: 

- Reflexividad: esta prneba estuvo compuCsta por 16 ensayos en total de IDM de identidad 

con coda uno de los ocho estín1ulos comprendidos en la Tabla 3 y con las dos posiciones de 

los ECOs. ocho ensayos se presentaron en la prin1era sesión y los últimos ocho en la 

segunda sesión. Los ensayos se presentaban de la siguiente manera. or ejemplo. se 

presentaba canto EM el estimulo Al de la Tabla 3 que puede verse corno unn matriz. donde 

A es para la cCJlumna y 1 para el renglón, con10 ECOs los estímulos A 1 y A2 donde la 

respuesta ante A 1 fue considerada con10 correcta. 
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- Sin1ctrla: Se di'sei'laron 16 ensayos en los que se cambió la presentación de los estímulos 

de muestra y de comparación, de forma tal que los. esdmulos que en et entrenamiento 

fungieron como EM fueron programados como ECOs y viceversa. 

Por lo tanto dado que en el cntrenam.iento los estímulos de la coluJt111a A fueron los EM y 

los de la columna B los ECOs, en esta prueba se invirtió y los estímulos de la columna B 

fungieron como EM y los de la columnD A fueron los ECOs. 

-Transitividnd: 32 ensayos examina.ron las relaciones entre A-D y C-B, donde A y C fueron 

tos EM, mientras que D y B fueron los estímulos de comparación. De tal forma que si se 

presentaba Al como EM los estímulos de comparación fueron 01 y D2, donde el prin1ero 

fue considerado como correcto. 

- Prueba de estímulos noved~sos: Se disei'laron 16 ensayos en los cuales se presentaba 

como EM a uno de dos estimulas nunca antes presentados en el estudio, de los cuales uno 

requería R l O para desap~rec~r. -mientras que el otro requería R 1. Los ECOs presentados en 

estos ensayos fuert?Í'l loS mismos que se presentaron en los ensayos de entrenamiento. Los 

EMs en este caso fueron las naves que se presentan en la columna nombradn con10 

.. Novedosos"" si el estimulo fue Novedososl la. respuesta ante este estimulo fue de 10 R. 

mientras que ante Novedosos2 fue de 1 R. los ECOs fueron tanto los estfmulos de la 

colunma B como los de la columna D, la respuesta ante Bl y DI fue considerada correcta 

cuando el EM fue Novedosos!; mientras que Ja respuesta ante B2 y 02 fue considerada 

correcta cuando el EM fue Novcdosos2. 

Análisis de Rcsu/tado.v: 

Para conocer si existían diferencias estadísticas significativas en la rapidez del aprendizaje 

y en las pruebas se aplicaron Análisis de varianza de 4 x 4. en donde el primer factor 

representa la edad -nii'l.os pertenecientes al primero, tercero o sexto grado y los adultos. y el 

otro factor fue el grupo -Gl, G2. 03 y Control. el nivel de significancia para la aceptación 

de la hipótesis alterna fue de p::;: 0.05 .• si habfon diferencias en cualquiera de los tactores o 

en la interacción se aplicaron pruebas post hoc, los resultados de estas pruebas se 1nucstran 

en las tablas junto con las gráficas de promedios. 
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Resultados 

Con ·Ja fi~alida~ d~ presentar un análisis que pennita inteb7n1T los principales 

hallazgos con bllSc 8~ objetivo propuesto se describe, en principio. el entrenamiento de In 

turca y ~s~~'~ionn~~~~ 1.':'.8J'nl~_bns de equivalencia. Los resultados se muestran por sujeto 

en cada);nipo y ~do. JáS. edo.d~s se han representado por e1 grado escolar que cursaban en 

la prini~"ri~ •. ~x~q:i'lo en- 1c;s. adultos; posteriormente se presentan promedios por grupo en 

cada u~~_de. Jas Cd~deS""y se describen los análisis estadisticos pertinentes. 

1) Entrennmiento"de IDM 

Aúri"._cu~~do el entrenamiento no responde directamente al objetivo de In 

investig~ciótl~ ~~'~::··condiciones de aprendizaje de la tarea proporcionan elementos 

adicioriBJCs d~ obS~~'aéiÓri~ 
0Cbido;·~'.<~u~--~l ·director de la escuela primaria en la que se trabajo puso como 

condición un periodo de dos semanas para la realización del experimento. muchos de los 

sujetos no cubrieron el criterio del 80% de respuestas corrcctus en dos sesiones 

consecutivas. Por este motivo. se visitó a ln n1isma escuela pero en el turno vespertino para 

tener a lo menos tres sujetos por grupo - número de sujetos que se presentan para cada 

grupo en cada edad. excepto los adultos donde c.uda grupo tiene cuatro sujetos por grupo. 

este fue la única edad donde todos los sujetos cubrieron el criterio. 

a) Prin1cr grado (nifl.os de ?años 7 incscs u 8 años 2 ineses) 

El porcentaje de respuestas correctas se calculó dividiendo el núm~ro de ensnyos 

correctos sobre el número de ensayos de Ja sesión. en el caso de los niños fueron 48 

ensayos. en las sesiones de pruebas u1~0 y dos (P 1 y P2) el número de ensayos de 

entrenamiento se redujo a 24. 

En la Figura 1 se presentan los porcentajes de respuestas correctas por cada sujeto 

del primer grado en cada una de las sesiones durante la fase de cntrena1nicnto. la cual 

terminaba cuando los sujetos alcanzaban el SOo/u de respuestas correctas durante dos 

sesiones consecutivas. en lól. n1isn1a gráfica se 1nuestrnn los porcentajes de respuestas 

correctas p.uru los ensayos de entrcnnn1icnto durante tas pntcbas. Como puede observarse. 
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para el Grupo 1 dos de los sujetos cubrieron el criterio en cuatro sesiones (s2 y s3). 

mientras que tomó dos sesiones más a sl alcanznr el c:iterio, durante las pruebas tanto s 1 

como s3 se mantuvieron con porcentajes de respuestas correctas altos (arriba del 83%). 

mientras que el del s2 cayó a 62.5% en la primera sesión de la prueba (Pl). y uJ nivel de 

azar en P2. Por otro lado todos los sujetos del Grupo 2 (s4. sS y s6) cubrieron el criterio en 

tres sesiones y solo sS y s6 mostraron un pcqueilo decremento en el porcentaje de 

respuestas correctas durante Ja segunda prueba, sin embargo. los tres sujetos mantuvieron 

porcentajes arriba del 80% en esa fase. I:os sujetos del Grupo 3 necesitaron una sesión rnás 

entrenamiento que el grupo anterior (cuatro sesiones), estos sujetos muestran patrones de 

aprendizaje muy similares con porcentnjes finales muy cercnnos y arrib3 del 85o/u, durante 

las prueb3s los porcentajes caen al 75% aproximadamente, excepto para el s7 quien muestra 

un porcentaje de 100% en PI aunque después cae al mismo nivel de s8. Finaln1ente a los 

sujetos del Grupo Control les tomó cinco sesiones de entrenamiento para alcanzar el 

criterio, tienen porcentajes arriba del 87% en PJ 9 en P2 el porcentaje ene a 79 para s12 y a 

62% para si O y si l. 

b) Tercer grado (nii\os de 9 ai\os 9 meses a 10 nflos 4 meses) 

La Figura 2 muestra los porcentajes de respuestas correctas por sujeto para los niilos 

del tercer grado. los participantes del Grupo 1 (Fig. 2a) estuvieron bajo entrenamiento por 

cuatro sesiones antes de nlcnnz3r el criterio. excepto por el s14 que estuvo una sesión más 

que sus compail.cros de grupo. Durante las pruebas este mismo sujeto muestra un 

decremento de respuesta.s correctas por abajo del 72%. mientras que s13 y slS se mantienen 

por arriba del 79%. En el Grupo 2, los participantes s16 y s17 alcanzaron el criterio en las 

primeras dos sesiones y en ambas pruebas mantuvieron porcentajes por arriba del 82%, 

mientras que ni participante sl 8 le tomaron cinco sesiones para alcanzar e criterio y anostró 

un decremento en las sesiones <le prueba. Los sujetos del Gn1po 3 1nuestran el misn10 

patrón que el grupo anterior ya que los participantes sl9 y s20 estuvieron cuatro sesiones en 

entrenan1icnto, n1icntras que s21 estuvo seis, en ge11eral los porcentajes se nmntuvieron 

igual en las pruebas excepto por s20 quien tuvo un porcentaje menor al 38% en in Prueba 2. 

Finahncntc en el Grupo Control dos de los participantes necesit3ron solo dos sesiones para 

alcanzar el criterio (s22 y s23), 1nientras que Je llevó 3 sesiones u s24, este últin10 y s22 
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mantienen porcentajes,_de respuestas correctos mnyores al 95% en las pruebas. sin embargo 

el porcentaje de s23 cae por nbajo del 70%. 

c) Sexto grado (nii'los de 11 ai'los 6 meses a 12 ai'los 3 meses) 

La Figuro 3 muestra los porcentajes de respuesta correcta en cada una de las 

sesiones de entrenamiento para Jos participantes del sexto grado. Dos participantes del 

Grupo 1 tuvieron cuatro sesiones de entrenamiento (s25 y s26) mientras que s27 solamente 

necesitó tres sesiones pnrJ. alcan7..nr el criterio. tanto s26 cmno s27 mantuvieron o 

mejoraron su porcentaje de respuestas correctas durante las pruebas. mientras que para s25 

el porcentaje decremento hasta 79%. Para el Grupo 2. s29 y s30 cubrieron el requisito del 

80% en las primeras dos sesiones. y s28 necesito una sesión más. en las pruebas ninguno <le 

los sujetos tuvo menos del 85% de respuestns corrcctns. En el Grupo 3 los participantes 

s32 y s33 estuvieron cuatro sesiones bajo condiciones de entrenamiento. n1icntras que s31 

estuvo tres sesiones únicamente. este último sujeto y s33 tuvieron 1 OOo/o de respuestas 

correctas en ambas pruebas; s32 bajó ul 70o/o en Ja Pl. Finalmente dos participantes del 

Gn.ipo Control (s34 y s35) necesitaron tres sesiones de entrenamiento para cubrir el criterio. 

mientras que s36 necesitó cuatro sesiones. ninguno de los participantes obtuvo menos del 

80% de respuestas correctas durante las pruebas. 

d) Adultos 

Los adultos tuvieron un pron1edio 39.8 ai'\os con una desviación estándar de 12.55. 

Para los adultos el porcentaje de respuestas correctas se calculó dividiendo el número de 

respuestas correctas entre 32 que fue el número de ensayos total en el caso del 

entrenamiento para adultos, por lo tanto, aún cuando cJ nún1cro de sesiones pareciera ser 

mayor que para los nif\os. se debe considerar que en cada sesión los niilos tuvieron 16 

ensayos más. La Figuro 4 n1uestra que en el Grupo l. s39 y s37 requirieron de tres sesiones 

de entrenamiento. s40 cuatro sesiones, mientras que s38 tuvo seis sesiones de 

cntrenatniento. todos los participnntes tuvieron arriba del 9So/i, de respuestas correctas 

durante mnbas pn.iebas. En el Grupo 2. s43 precisó de dos sesiones de cntrenmn1cnto, 

n1icntras que fueron necesarias cuatro sesiones de entrenamiento para s41 y s42 y seis para 
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s44. todos los purt1c1pnntcs tuvieron porcentnjes mayores al 90% durante las pruebas. 

excepto s41 en P2 que tuvo un porcentaje de respucstn_s correctas de 79o/o. En el Grupo 3 

s46 requirió dos sesiones para cubrir el criterio. s48 tres sesiones • mientras que los otros 

dos participantes estuvieron 4 sesiones en In Fase de entrenamiento (s45 y s47). todos los 

participantes mantuvieron porcentajes de respuestas correctas n1ayores a 87 .5 en las 

sesiones de prueba. Tres de los participantes del Grupo Control necesitaron únican1cntc 

tres sesiones de entrenamiento, otro de tos sujetos (s49) requirió de 6 se~iones de 

entrenamiento. todos mantuvieron porcentajes de respuestas arriba del 95% durante las 

sesiones de prueba. 

La Figura S representa el promedio del número de ensayos requeridos para alcanzar 

el criterio para c::ida uno de Jos grupos en cada una de los rangos de edad. En ténninos 

generales se puede observar que para los nif'los el Grupo 1 necesitó de mayor número de 

ensayos de entrenamiento y el Grupo 2 y el Grupo Control necesitaron menor número de 

ensnyos, sin embargo. esta tendencia cambia para Jos adultos donde el Grupo 2 es el grupo 

con mayor número de ensayos promedio. Bajo la Fig. 5 se encuentra Ja Tabla Sa que 

muestra los resultados del Análisis de Varianza de 4 x 4 (grado x Grupo) que mostró un 

efecto significativo para el grado [F(3, 36) = 3.22, p < 0.05], los pruebas post hoc se 

muestran en la Tabla Sb, In primera aplicada respecto al grado mostró diferencias 

significativas entre 1 n y Adultos; y entre 3° y Adultos, la direccionalidad se muestra en la 

tabla que sei\aln que los nii\os de 1 º necesitaron ntás ensayos que los adultos para cubrir el 

criterio y los de 3º más que los adultos. El análisis mostró igualmente diferencias 

estadísticas significativas respecto del Grupo al que pertenecieron los sujetos [F(3. 36) = 5. 

2 l, p < O.OS], para conocer más detalladan1cnte las di ferencins se aplicó la prueba Tukcy 

que n1ostr6 diferencias significativas entre el Grupo 1 y el Gn1po 2 (p < 0.05) y entre el 

Grupo 1 y el Grupo Control (p <O.OS}, de.igual fonna se muestra la dircccionalidud en la 

que se observa que el Grupo 1 necesitó n1ás ensayos que el Grupo 2 .. 3 y e) Grupo Control. 

Finalmente hubo un efecto de interncción significativo entre el grado y el Grupo ni que 

pertenecieron los sujetos [F(9, 36) =4.018, p < 0.001]. 
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2) Pruebas de Equivalencia 

Las pruebas de eqllivalenci3 estón constituida~ por cuutro pruebas en total y se 

describirán en el siguiente ·orden: reflexividad. simetría. transitividnd y novedosos, para 

cada una de estas prueba..'"":.· se describen las gráficas con los puntajes de los participantes 

agrupados por grupo y grado y posteriormente se presenta una gráfica de pron1cdios donde 

se puntualizan los resultados cte los análisis estadísticos. 

Reflexividad. Esta prueba se evaluó con ensayos de igualación de identidad en1plcando los 

ocho estímulos que estuvieron en el entrenamiento. se balanceó la posición del ECO 

correcto, los porcentujcs que están representados en la Figura 6 son promedios de los 

porcentajes de las dos sesiones de prueba. cada una con ensayos. 

En términos generales los porcentajes de respuestas correctas para la pruebu de 

reflexividad tienen más variabilidad que los de la prueba untcrior. La Figura 6 presenta los 

porcentajes de respuesta correcta para cada uno de los sujetos. 

a) la primera parte de la Figura es de los sujetos del priincr año. 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 sitnilares a los ensayos de entrenamiento y la prueba de 

simetría y el ~ás alto es s3 con 75% de respuestus correctas. Los porcentajes incjoran 

ligeramente en los participantes del Grupo 2. el más alto es s5 con 8 l .25o/o y el 1nás bajo s6 

con 56%. dos de los participantes del Grupo 3 (s7 y sS) obtuvieron porccnt.ajcs por arriba 

del 81 %. n1ientras que s9 se encontró muy por debajo del nivel de azar (25•Yo). en In pn1eba 

de simetría fue también el participante n1ás bajo pero estuvo arriba del nivel de azar. Los 

porcentajes para el Gt'Upo Control son inuy similares a los del grupo anterior. por cjcn1plo. 

el participante si O tiene el porcentaje más alto (93.75). le sigue si 1 con 75% y al igual que 

en el grupo anterior uno de los purticipantc8 tuvo 25o/o de respuestas con-cctas. 

b) La Figura 6b representa Jos po1·centajes de tos nii\os de tercero. en ésta se observa que 

los dos primeros gn.tpos presenton 1nejorcs resultados que los Grupo 3 y Grupo Control; 

tanto los sujetos del Gn1po 1 corno los del Grupo 2 se encuentran por arriba del 75o/n de 

respuestas correctas. por otro lado el Grupo 3 tiene dos participantes (s3 7 y s39) igualn1cntc 

con porcentajes arriba del 75 1Yo, sin ernbo.rgo, s38 se encuentra por debajo del nivel d(,,.': a7..nr. 

este n1isn10 cornponamicnto se puede obsc:rvar tanto en el entren.::unicnto co1110 en la prueba 
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de simetría. Por otro lado, solamente uno de tos. participantes del Grupo Control (s22) 

obtuvo un porcentaje alto en la prueba (100%). tanto ~23 como s24 obtuvieron 56.25o/o de 

respuestas correctas. 

c) La disposición que se observa con los alumnos del tercer b""TBdo se hace n1ús clara para 

los participantes del sexto grado. esto es, los participantes de los Grupos 1 y 2 tuvieron 

porcentajes de respuesta más alto que los sujetos del los Grupos 3 y Control, dos de los 

sujetos del Grupo t. s26 y s27. tienen porcentajes de 87.5. mientras que s25 no tuvo ningún 

erTOr en las pruebas. al igual que este sujeto todos los participantes del Grupo 2 alcanzaron 

un 100% de respuestas correctas; por otro Indo tanto s31 como s33 obtuvieron porcentajes 

de 8 t .25% mientras que el porcentaje de re!..-pucstas de s32 se situó en el nivel de azar; 

respecto al Grupo Control, dos de sus participantes obtuvieron un 56.25% de respuestas 

correctas. mientras que s36 tuvo 81.25% de respuestas correctas. 

d) También. los Grupos 1 y 2 de los Adultos tuvieron en general mejores porcentajes <le 

respuesta que los de los otros dos grupos, sin embargo las diferencias se desvanecen. Por 

ejemplo, s40 obtiene un porcentaje de 87.5%, y tanto s37 y s38 como todos los sujetos del 

Grupo 2 obtienen un 100% de respuestas correctas; adicionalmente, dos sujetos del Grupo 3 

alcanzan este porcentaje s45 y s48. mientras que s46 solo obtuvo un porcentaje de 68. 75 y 

s47 de 93.75. Tres de los sujetos del Grupo Control también obtuvieron 100% de 

respuestas correctas. mientras que el porcentaje de uno de ellos sSO estuvo muy por debajo 

del azar (25%). 

La Figura 7 muestra los porcentajes de respuestas correctas promedio de grupo. 

como puede obsctvarse cuanto mayores son los participantes mejores puntajes obtienen, al 

mis1no tiempo y como se hn seilalado los Grupo 2 y t. en ese orden. presentan incjores 

indices promedio, esta tendencia se ve más clara para los niños de tercero y sexto donde no 

hay efectos de techo como en los adultos; o de piso con10 en el caso de los niños de prin1cr 

año. En el anúlisis estadístico la prueba de Lcvene mostró que las varianzas entre los grupos 

no eran iguales, sin embargo. el obtener la raíz cuadrada de los datos no corrigió el 

problema por lo que se reportan Jos resultados del ANOVA (4 x 4) en la Tabla 6a. con los 

datos directos de la prueba. El nnillisis comprobó que existe un efecto significativo debido 

ni grndo [F(3. 36) = 10.48, p < 0.001). una prueba Gnmes-Ho'-Vt"!l para varianzas difc1cntcs 

aplicada sobre el grndo (Tabla 6b) mostró diferencias significativas entre el primer grado y 
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Jos adultos con una p< 0.05,. donde los adultos mostraron significativamente mejores 

promedios que los niños de 1º .. No se encontró un cfcctc;> significativo debido ul grupo [F(3, 

36) = 2.32. p = 0.091]. o n la interncción entre el grado y el &rrupo al que pertenecieron Jos 

sujetos ( F(9, 36) = 0.322. p = 0.962). 

l. Simetría. En esta pnieba las relaciones entre EM y ECO pennanecen, sin embargo, se 

intercambia Ja presentación del ECO por la del EM. El porcentaje de Ja Figura S. que se 

describe a continuación .. se obtuvo promediando los porcent:ijes de l:is dos sesiones de 

pn1eba conformados por 16 ensayos de simctria en total en la que se probaban los dos EMs 

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

En la Figura 8 se puede observar que: 

a) los niños de Primero muestran una tendencia general donde el Grupo 1 obtiene los 

porcentajes de respuestas correctas más bajos y se va incrementando para. los demás grupos. 

de fbnna que el Gnipo Control tiene los porcentajes de respuestas correctas mayores. Uno 

de los participantes del Grupo 1 (s3) tiene un porcentaje de 25%. n1uy por debajo del nivel 

de azar. sin embargo. hay que recordar que este sujeto también presenta niveles bajos en tos 

ensayos de entrcnan1icnto, lo que puede ser evidencia de fulta de atención a la tarea, ul 

111ismo tiempo uno de Jos sujetos del Grupo 2 (s6) obtuvo un porcentaje de respuestas de 

43% también menor ni nivel de azar a pesar de presentar porcentajes de respuestas altos en 

los ensayos de entrenamiento. 

b) Con respecto a los niños de Tercero la tendencia no es clara y no parecen haber 

diferencias que dependan de los grupos. adicionalmente se observan porcentajes de 

respuesta rnayorcs que para los participantes de prin1er grado, por eje1nplo en el Grupo 1 

toJos los panicipantes tienen porcentajes n1ayorcs al 81 o/o y al n1isn10 ticinpo sin1ilurcs a los 

obtenidos por loe; participantes de Grupo 2. no obstante. los participantes del Grnpo 3 

rnucstran un ligero decren1ento en los porcentajes de respuestas correctas. se debe aftadir 

que uno de los participantes (s38) tuvo un porcentaje al nivel de azar. de igual nlanera 

obtuvo porcentajes hajo.s en los ensayos de cntrenan1iento. el Grupo Control nucvani..cnte 

purccc mostrar los porcentajes más altos respecto de los demás grupos. donde ci s22 

obtuvo un l 00% de rcspucstus correctas y el ni..enor s24 de 68. 75o/o. 
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e) Conjuntamente,. en los participantes de Sexto grado los dos primeros grupos (1 y 2) 

muestran porcentnjes ligeramente superiores n los otro_s dos grupos. los participantes del 

Grupo 1 tienen porcentajes superiores al 87.5% ni igual que dos de los sujetos del Grupo 2. 

excepto por s29 quien solo alcanzó un 75% de respuestas correctas, este último porcentaje 

fue el más frecuente pura 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 parecen haber 

afectado a los participantes del grupo Adultos, en general todos muestran porcentajes 

bastante altos de respuestas correctas muy cerca del 1000/o. 

La Figura 9 representa los promedios de los sujetos de cada grupo, esta gráfica nos 

permite observar con más claridad corno )as tendencias que favorecen al Grupo Control en 

el primer grado van desapareciendo a medida que los sujetos son más grandes. hasta que 

finalmente desaparecen en los adultos. En el análisis esta.dístico mostrados en la Tabln 7a. 

la. prueba de Levene mostró que las varianzas entre los grupos no eran iguales para corregir 

esto se aplicó un ANOVA (4 x 4) a la rnfz cundrada de los datos de esta prueba. Esta 

ncción sci\ala que el grado fue la única. variable que mostró efectos significativos respecto 

ni responder en la prueba de simetría [F(3. 36) = 8.81. p < 0.001]. una prueba Tukey 

empleada sobre la variable grndo mostró diferencias significativas entre el primer grado y 

los adultos y entre el tercer b'Tado y los adultos con una p< 0.05 (Tabla 7b); In dirección de 

la diferencia muestra que los adultos tuvieron mejores porcentajes que los niños de 1 .. y de 

3°. El nnálisis no n1ostró diferencias estadísticas significativas respecto de la variable grupo 

[F(3. 36) = 1.12, p = 0.353], tn1npoco hubo un efecto de interacción significativo entre ela 

grado y el grupo al que pertenecieron los sujetos [F(9. 36) = 1.731. p = 0.118]. 

111. Transitividad. En este caso la prueba consistió en disei\ar ensayos de tal fonna que si 

las relaciones en el entrenamiento fueron Al-Bl y Cl-Dl (Tabla 3), en esta fase los 

ensayos probados fueron Al-DI y Cl-Bl, al igual que en las pruebas anteriores se 

progran1nron dos sesiones con 8 ensayos cada una y las barras de Ja Figura JO representan 

los promedios de estas dos sesiones. La prueba de transitividad se considera con,o la 

prueba c1·ucial para confinnnr si los esthnulos han formado una clase equivalente~ esto 

L.:.
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puede observarse tan1bién en lOs porcentajes que. dificilmente se elevan por encima del 

nivel de ozar. 

a) Por ejemplo, en Ja Figura lOa. que representa a los sujetos de Primero, solo dos de los 

participantes del Grupo 1. s2 y s3, obtuvieron un 62.5% de respuestas correctas, por otro 

lado. dos de los participantes del Gnipo 2 también obtuvieron porcentajes de resput:stas 

correctas superiores al 50%, s4 obtuvo 81.25% y s3 62.5%, ninguno de los sujetos del 

Grupo 3 obtuvo un porcentaje mayor al 50% y solo uno de los participantes del Grupo 

Control. slO obtuvo un 56.25%. 

b) Con relación a los miembros del Tercer grado solo dos participantes obtuvieron 

porcentajes superiores al nivel de azar (81.25 y 68. 75o/o). nsi como dos de los sujetos del 

Grupo 2 quienes alcanzaron un porcentaje ligeramente superior al nivel de azar (56. 25). y 

también dos sujetos del Grupo 3 tuvieron este porcentaje, mientras que s9 consiguió 

68.75%, finalmente. ninguno de los participantes del Grupo Control tuvieron porcentajes 

arriba del nivel de azar. 

d) En el Sexto grado se observa que todos los participantes del Grupo 1 obtuvieron 

porcentajes de respuesta por arriba del 68.?So/o, dos de los sujetos del Grupo 2. s28 y s30 

tienen porcentajes superiores al 50% (68. 75 y 1 OOo/c. respectivan1cntc), solo uno de los 

participantes del Grupo 3, s69 presenta un porcentaje del 75'Yo. Por otro lado, todos los 

participantes del Grupo Control tuvieron porcentajes del 50% de respuestas correctas. 

Finaln1ente se describe la ejecución de los adultos en la prueba de transitividad que muestra 

que los sujetos del Grupo 1 tiene porcentajes de respuestas correctas muy próxilnas al 

100%. por otro lado tres de los sujetos 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) tienen porcentajes del 

81.25, todos los participantes del Grupo Control obtuvieron po1·ccntajes n1enores del 

37.5%. Es in1portuntc scfialar que s52 no presentó respuestas correctas. esto significa que 

consistcnteinente cHgió los comparativos de In linea 2 cuando estuvieron los muestras de la 

linea l y viceversa. esta tendencia pudo haber sido la opuesta y el sujeto pudo haber 

obtenido un 100°/t, de respuestas correctus. a esto hace referencia Sidn1an cuJndo hublu de 

que es preferible usar tnás de dos comparativos. para evitar estas tendencias. 
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La Figura 1 1 muestra los porcentajes promedio de grupo en cada una de los grados y se 

puede observar que para los miembros del primer ~fl.o. solo el Grupo 2 presenta un 

porcentaje por arriba del azar, parn los participantes del Tercer grado los tres primeros 

grupos tuvieron porcentajes ligeran1entc superiores al 50%, en el Sexto grado los Grupos l 

y 2 obtuvieron porcentajes superiores al 70o/o mientras que el Grupo 3 y el Control se 

encuentran debajo del nivel de azar. Finalmente los adultos muestran una tendencia mús 

clara donde el promedio del Grupo 1 obtuvo w1 porcentaje del 93.75. mientras que el del 

Grnpo 2 es de 65.63º/o; tanto el Grupo 3 como el Grupo Control tuvieron porcentajes 

menores al 50<!-·i.. El ANOV A que se muestra en la Tabla Su. aplicado a la ejecución en esta 

pntcba no mostró un efcf;to significativo debido a la brrado [F(3. 36) = .524, p = 0.629]. sin 

embargo, se encontró que la fonna de responder si presentaba un efecto significativo 

debido al grupo [1'(3, 36) = 5.52, p <O.OS], en lu Tabla 8b, se señalan los resultados de lu 

prneba Tukey aplicada sobre el fuctor grupo mostró diferencias significativns cntn; d 

Grupo 1 y el Grupo 3 y entre el Grupal y el Grupo Control con una p< 0.05; en esta se 

sei"\ala que el Grupo 1 obtuvo significativamente mejores porcentajes que los Grupos 3 y 

Control. nsimismo no se encontró un efecto significativo de la interacción entre el grado y 

el grupo al que pertenecieron los sujetos [F(9, 36) = 1.83, p = 0.09]. 

IV. Novedosos. Esta. últitna prueba se realizó con dos estímulos nuevos que se relacionan a 

los otros por la fonnu de responder, de forma tal que. el estimulo nuevo de la prilncra fila 

(Tabla 3) debería estar relacionado con los otros cstín1ulos de esa 1nisma fila - debido a 

que el requisito de respuesta ante ese estimulo nuevo fue de 1 O respuestas; mientras que el 

cstin1ulo de la filu dos tuvo un requerimiento de solo una respuesta en la prueba. por lo que 

se considera que los estímulos de comparación correctos son todos los de la tila 2. 16 

ensayos constituyeron la prueba y fue realizada en la ú1tinu1 sesión. Porcentajes altos en 

esta pntcba cstableccrfo.n que las respuestas diferenciales controlaron el responder en las 

pruebas. 

u) En la Figura 12a se observan los puntajes de los nii\os del Pri111er brrado~ ninguno de los 

participante.e¡ excepto dos del Grupo 2 -s4 y s5. obtuvieron un porcentujc ligcra1ncntc 

superior al nivel de azar (56.25{Yo). 

,rf:,'.~ ¡~C1I\l 
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b) odicionahncntc los particjpuntcs del tercer año se aproxin1an al niveJ de a7..ar, solo un 

sujeto 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 

aznr (62.5%). 

e) Con relación con los aJumnos del Sexto grado dos de los sujetos del Grupo 1 (s25 y s27) 

tienen porcentajes por arrjba del njvel do aznr (68.75 y 81.2So/o rcspccl.ivamente), 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 njnguno de los participantes del Grupo Control tuvieron porcentajes 

superiores al 50%. 

d) La gráfica que representa a los participantes adultos muestra que tres de los sujetos del 

Grupo l, 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 alcan?.aron porcentajes superiores al 62% y ninguno de los sujetos del Grupo 

Control alcanzó un porcentaje superior ni nivel de azar. 

La Fib"Ura 13 muestra los porcentajes proinedio por grupo en la pnicba donde los 

estinmlos novedosos se presentaron con10 estímulos de muestra. Puede observarse un 

efecto minimo debido ni grupo donde los Grupos 1 y 2 obtuvieron porcentajes mayores. 

este efecto se percibe a n1cdida que aumenta la edad de los participantes. En el tercer b'Tado 

este efecto se desvanece pero aumenta en sexto grndo y en los udultos. La Tabla 9a) 

muestra los datos del ANOVA (4 x 4) donde se observa un efecto sibYflificalivo debido ul 

grado [F(3. 36) = 4.62, p < O.OS]. una prueba Tukey (Tabla 9b) aplicada sobre el· b'Tado 

n1ostró diferencias significativas entre et Printer grudo y los Adultos con una p< 0.05. 

también se encontró un efecto significativo debido al grupo. es decir. que las ejecuciones 

dependieron del b'l"U¡>o al que pcrtcneefan [F(3. 36) = 5.07, p < O.OS]. una prueba Tukey 

aplicada sobre el grupo 1nostró difCrencias significativas entre el Grupo 2 y los Grupo 3 y 

Control. donde el Grupo 2 n1ostró mcjm ejecución en la pn1cbu. Tan1bié:n se encontraron 

difcíencias significativas cn1re el Grupo 1 > el Gn1po Control con unu p< 0.05. Sin 

cn1bargo. no existe un efecto significativo en Ja interacción entre el grado y el grupo n.I que 

pertenecieron los sujetos [F(9, 36) = 0.653. p =O. 745]. 
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Es importante notar que tus pruebas tienen diversos grados de complejidad que se 

dernucstra por los porcentajes obtenidos por los panici~antes, de fonna que los porcentajes 

más altos se encuentran en ]as pruebas de sin1etria y n:flc::xividad. mientras que los n1ás 

bajos fueron para las pruebas de transferencia y novedosos, un ANOV A para 1nedidas 

repetidas demostró que existían diferencias dependiendo de la ejecución en las pruebas 

[F(3,153) = 56.65 p < 0.001], para conocer en detalle entre que pruebas cxistiau diten.mcias 

se condujeron pruebas t entre todos los pares y posterioffilente se aplicó la conccc1ún de 

Bonferroni la cual mostró que no existen diferencias significativas de las ejecuciones entre 

las pruebas de simetría y rcflcxividud. tampoco entre las pruebas de trunsitividad y 

novedosos. sin cn1bargo, no se ohscivaron diferencias entre sin1etría y reflexividad respecto 

de las pn1cbas. de transitividad y novedosos. es decir. entre simetría y trunsitividnd. sirnl!ll ia 

y novedosos. así como entre reflexividad y transitividad y reflexividad y novedosos. todos 

aceptados con una p < 0.001. 
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Discusión 

En Ja. introducción se propusieron algunas predicciones basadas en una visión 

pararnétñca, lns dos primeras se relacionan con la rapidez en el aprendiznje de la taren, en 

ellas se plantea que: 1) los adultos deberfan aprender más rápido la taren que los nii\os, es 

decir. que la rapidez en el aprendizaje podría estor relacionado con la edad y 2) el 

aprendizaje en el Grupo 1 seria más rápido y que esta rapidez iría disminuyendo confonne 

se elÍminnran las respuestas diferenciales a los elementos que componían la discriminación 

condicional. 

La primera suposición se cumplió en et sentido que los nii\os de primer y tercer 

grado neccsitnron un mayor número de ensayos para aprender la tarea que los nii\os de 

sexto y los adultos, de hecho tan sólo una tercera parte de los nii\os que participaron en el 

cxpcrimeÍlto aprendieron la tarea, mientras que todos los adultos que participaron en el 

Experimento 1 pudieron cubrir el criterio de la fase de entrenamiento. El análisis que 

supone mayores habilidades en los adultos para aprender una tarea de discriminación 

urbitrai-ia se relaciona. al igual que el fenómeno de equivnlencin. con los procesos 

psicológicos superiores -sobre todo con el lenguaje. Es en ese sentido que se plantean los 

estudios que incluyen dos tipos de comparaciones, la primera es de una compnración entre 

varias especies con respecto n la humana, en la que se ha reportado mayores posibilidades 

de establecimiento de relaciones de equivalencia para los sujetos mamíferos y en especial 

los pril11ates~ y la segunda al interior de la especie humana donde se comparan niños o 

adultos con bajo desempei\o en el lenguaje respecto de sujetos adultos con un lenguaje 

desarrollado. Estos últimos, a diferencia de los prirncros. cubren usualmente los criterios 

de desempei\o en et aprendizaje de las tareas de discrin1inación condicional así co1no en las 

pruebas de equivalencia. 

El problema de evaluar la equivalencia en nii\os se debe a que los experin1entadorcs 

muchas veces no pueden realizar las pruebas de equivalencia dado que es un requisito el 

aprendizaje de la tarea. al respecto muy pocas investigaciones reportan una :idquisición 

r6.pida en tareas de discriminación condicional con niños (Dcvany, Hnyes, & Nclson. 1986; 

Micho.el & Bcrnstein. 1991), en contraste. nun1crosos estudios han docun1entado 

dificultades en la ensci\anza de discrhninaciones condicionales en la ausencia de 

entrenamiento especial (Etzel. Milla. Nicholas, 1996; Lipkcns. Hayes. & Hayes, 1993; 
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Schilmoellcr, Schihnoellcr. Etzel, LeBlanc, 1979; Zygmont, Lazar, Dubc, Mcllvanc, 1992). 

La conclusión más importante de estos estudios es ~ue la igualnción arbitraria no se 

adquiere prontamente por niños normahncntc desarrollados, u n1cnos que se dispongan 

entrenamientos especiales que consisten en el cntrcnatnicnto de un responder diferencial ni 

estímulo de muestra en términos de requisitos de respuesta (Home & Lowc, 1996; 

Saunders & Spradlin, 1990) o de nombnir los csthnulos de n1ucstra (Pilgriin, Jackson & 

Galizio, 2000). Por otro lado, unu inspección 1nás de cerca a los estudios que h;in reportado 

patrones de aprendizaje rtlpidos pennitc percatarse l.JUC los procedin1ientos de 

cntrcnanlicnto hun sido a 1ncnudo acompn1lados por interacciones verbales. Por cierto que 

una cuestión contraria a estos haliazgos la constituyen decenas de expcrin1entos con no­

hutnanos que uprendt:n tareas de IDM sin intervenciones cxperi111entnles con1plcjas. una de 

las posibles explicaciones se relaciona con el control que se tiene en las situncioucs 

cxperin1entales con animales no-hmnanos (tales corno privación de alimentos y las fuentes 

alternativas <le rcf<."lr.l'..a1nicnto por conductas con1pctitivas). f\.1icntras que en la situación 

con nin.os. Pilgri1n, et o:il. (2000) consideran que existe un efecto en la ejecución debida a los 

periodos prolongados con errores frecuentes que podrían incluir factores emocionales u 

otras reacciones debidas u tasas bajas de reforzamiento. Esta explicación se adecua a la 

obseivación en el presente experimento, en el que para tener un control diario dada la 

cantidaü de nillos que participaron, se in1plerncntó unn hoja en la que los niños iban 

escribiendo una n1a1·ca cns~yo a ensayo de su desempeño (una cruz en caso de que la 

consecuencia dijera ··1nal'' y una paloma cuando dijera "'bien hecho"), después de dos días 

se relaciona1·on tus hojas de respuesta con los archivos que quedaron guardados en las 

con1putudoras y se encontró que los nif\os habían 1narcudo 1nuchas n1ás respuestas buenas 

de las que n.:ahncntc tenían, a pesar de que no se progran1nron consecuencias 111aterialcs 

que dependieran dt: la ejecución. el cxpcrin1entador felicitaba a los niilos que mostrab~m 

que habían obtenido pocas cruces en su hoja. los participantes tuvieron la oportunidad de 

cswr durante nueve sesiones en el entrenamiento. pero después de la séptima sesión ningún 

niño alcanzó el criterio y la 1nayoriu se quedó en el nivel de azar. 

Por otro lado las ejecuciones de Jos niños de prin1cro y tercero en los ensayos de 

cntrena1niento durante las pruebas t.:unbién n1oslraron ser 1nás sensibles a las situncio1a..:s de 

prueba, n1uchas Je las ejecuciones de estos nii\os disn1inuyeron drástica1ncntc,, n1icntras que 
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en los--nin.os más ·grande_s -Y los adultos las ejecuciones pcnnnnccieron relativamente 

estables. 

¿Cuales son las condiciones que pudieron afectar las ejecuciones en los ensayos de 

entrenamiento durante las sesiones de prueba? Tres condiciones cambiaron en las sesiones 

de prneba, Ja mñs obvia es que además de Jos ensayos de entrenamiento se aíl.aden 

configuraciones de ·estímulo diferentes a las entrenadas (que son Jos ensayos de prueba 

propiamente) en donde se eliminan las consecuencias, adicionalmente en este experimento 

se cambiaron las relaciones entre los estimulas y los requisitos de respuesta, todo esto en 

conjunto aparentemente afectó mucho más a los nii\os más pequcilos que a los participantes 

de sexto y a Jos adultos. 

El eliminar tas consecuencias en tos ensayos de prueba tiene una historia partlcutar, 

Sidman ( 1984, pag. 188) quería estar seguro de que el éxito en las pruebas no fuera 

atribuible al reforzamiento durante las prnebas sino a la historia de entrenamiento, emplear 

el reforzamiento en los ensayos de prueba podría significar que los sujetos estarfan 

aprendiendo las nuevas configuraciones y por lo tanto se decidió probar en extinción, pero 

para no extinguir el responder en toda In sesión se prograinan algunos ensayos de 

entrenamiento. 

Esta forma común de proceder respecto al reforzamiento en el modelo de 

equivalencia se aplicó en este experimento con relación a las respuestas diferenciales, las 

cunlcs fueron eliminndas en el contexto de las pruebas (se programó un RFS para todos los 

estímulos), con el fin de presentar evidencia concluyente de que su papel durante el 

entrenamiento se actualizaría en la situación de prueba y no que se atribuyera la ejecución 

durante las pruebas a su pennancncin en los ensayos de la misma. Este ca1nbio en los 

requisitos de respuesta interfirió con la ejecución en el entrena1niento y en lns pruebas, 

porque muchos sujetos después de haber mecanizado 1a respuesta asociada u cadu estímulo 

se mostraban sorprendidos de no haber cubieno el nún1ero de respuestas o de responder 

mús de lo necesario y. por tanto, esta nueva situución interfCrir en los ensayos de 

entrenamiento. de tal fonna que había dos respuestas asociadas al 1nisn10 estimulo, uno 

durnntc Jos ensayos de entrenanl.iento y otro durante los ens.iyos de prueba. EJ Grupo 

Control fue el único en donde no cambiaron los requisitos de respuesta asociados a los 

estímulos y de hecho fue el grupo donde las ejecuciones cayeron 1nenos, sobre todo entre 
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los sujetos 111ás pcquci'ios, para los adultos tales diferencias se suprin1cn. es decir, en los 

adultos las ejecuciones en los ensayos de entrenamiento. pcnnnnccicron altos. lo cual indica 

que tos adultos se adecuan más rápidamente a la nueva situación del responder local ante 

cada estimulo sin que esto afecte su respuesta en términos de relaciones entre estímulos. 

Existen dos formas de programar los ensayos de prueba en el modelo de 

equivalencia, en una se mezclan al azar ensayos normales de entrenamiento con cnsnyos de 

prueba (simetría. reflexividad y transitividad). mientras en que la otra se divide la sesión en 

ensayos de entrenamiento al inicio y al final se programa un bloque de ensayos de prueba. 

aún cuando es más con1ún la primera. no existen diferencias entre los procedimientos. En 

el presente experimento se decidió empicar In segunda por la historia intnersa en la taren (la 

prueba p:;ira pilotos en la que habia que reconocer las naves espaciales aliadas o enernig¡1s). 

Las nuevas condiciones que afectan la situación de prueba sólo podrían habc1· 

afectado la ejecución de los ensayos de entrenamiento (primera parte de Ja fase de prucba_i 

durante la segunda sesión de prueba. pero no as( en la primera. debido a que estas 

condiciones aún no eran efectivas en ese momento. a pesar de esto n1uchos de Jos nii\os de 

prilner y tercer grado n1ostraron una disminución en los porccntaj es de respuesta correcta 

desde lu pri111cra sesión de prueba. 

Este cambio en los porcentajes de ejecución en la primera sesión de prueba sólo 

puede explicarse por las instrucciones. En la sesión de pn1cba. a todos los sujetos se les dijo 

que iniciarían una fase de .. pn1cba de pilotos... que al principio sería igual que otros días 

pero que después en1pczaría la prueba. es probable que dichas instrucciones provocaran una 

expectativa que afectó la ejecución en la primera fose. Adicionalmente. a pesar de que se 

les dijo que Ja co111putadora ya no les diría si su respuesta era correcta o no. ellos 

preguntaban continuan1cntc si estaban bien o no. y el experimentador les dijo que tampoco 

sabia y que ellos debían responder a la nave que creyeran que cstnba bien. 

La segunda hipótesis respecto a la rapidez en el aprendiz.aje que dependía de los 

grupos no se cuniplió en tanto que el Grupo 1 (G 1) que se pensaba tendría un aprendizaje 

111ás rápido fue el gn1po que necesitó de un n1ayor nún1cro de sesiones de entrenan1iento, de 

Jo que se puede deducir que lus respuestas diferenciales en las consecuencias que se 

programaron para Gl, 111:.\s que favorecer interfirieron con el aprendizaje. Por otro l...1do el 

grupo 4 (G4) que debía sc1· el peor aprendió igual de rápido que el Grupo 2 (G2). estos dos 
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grupos presentaron una rapidez de aprendiz.aje mayor que los otros dos. Sin embargo, las 

respuestas· diferenciales ante los estímulos afectaron -~iferencialmentc dependiendo de la 

edad de los sujetos, desafortunadamente la relación Cntre estas .variables no se deduce 

claramente de las gráficas. 

Lo qüe si pudo observarse fue que emitir diez respuestas con la tecla del ratón de la 

computadora cansaba a los nii'los, sobretodo los más pequei\os quienes al principio no 

sabían manipularlo. y a pesar de que en términos generales los sujetos de todos los grupos 

emitían la misma cantidad de presiones a lo largo de la sesión, los nii\os del Gl tuvieron 

más problemas porque tenían que emitir diez respuestas seguidas en la mitad de los ensayos 

ante todos los estímulos que lo componían. Esta dificultad de un requisito de respuesta 

respecto del otro (es decir. entre Rl y RlO) puede afectar diferencialmentc la ejecución en 

unos ensayos respecto de los otros. En este sentido habría que evaluar adicionalmente el 

empleo de dos respuestas cuyos morfologías sean distintas pero con una dificultad similar, 

aún cuando la diferencia por la dificultad de respuesta asociada a cada estímulo puede 

favorecer su diferenciación y por Jo tanto aumontnr el indice en la discriminación 

condicional es algo aún por evaluar. 

Con respecto a las pruebas de equivalencia se debe considerar que Sidman y Tailby 

( 1982) propusieron tres pruebas empíricas que permitían pI""ccisar las inferencias sobre si las 

relaciones condicionales tienen las propiedades de equivalencia y si los estímulos que 

participan en la relación forman las clases equivalentes. Según los planteamientos de 

Sidman (1994, 2000) los resultados en reflexividad9 simetría y transitividad en IDM deben 

covariar puesto que las pruebas constituyen indicadores que describen una relación de 

equivalencia. 

A partir de estos supuestos y de las diferencias relacionados con la edad se supuso 

que los porcentajes de respuesta correctas para estas pruebas serian mayores en el caso del 

Gl e iria disminuyendo para los otros grupos hasta alcanzar un nivel de azar para el caso 

del Grupo Control (G4) para el que no hnbin respuestas diferenciales, y que conforme los 

participantes fueran mayores mostrarfan porcentajes 1r1ás altos en las pruebas. 

Es importante notar que la metodología del presente experimento no es común 

dentro del can1po de la equivalencia donde usualn1cntc no se incluyen grupos control. Esta 

fonna de proceder se debe a que 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 común que se someta n todos los participa_ntes ni mismo proccdi1niento y se 

observe cuantos de ellos. si es que alguno. muestra porcentajes altos en lns pruebas de 

equivalencia, los que no cubren dichos criterios son usualmente soJnetidos a 

procedimientos adicionales hasta que cumplen con los criterios. 

En nuestro caso el Grupo Control nos permitió observar como responden en las 

pruebas Jos sujetos que no tienen condiciones para establecer clases equivalentes. La 

derivación lógica de un grupo control en la.s situaciones de prueba es que respondan de 

forma azarosa. es decir. que su porcentaje de respuestas correctas sea cercano al sou/r,. sin 

cn1bargo. es posible que no existan tales diferencias, lo cual indicaría que las respuestas 

diferenciales no son un c1·itcdo suficiente para el surgirniento de clases equivalentes. 

Las suposiciones pura lu edad no se cun1plicron de igual n1ancra para todas las 

pruebas. por ejemplo. en Ja prueba de reflexividad se encontraron diferencias sólo entre lo!-> 

nin.os más pcquct1os y entre los adultos, mientras que en la prueba de simetría hubo 

diferencias tanto en los niños de primero y los de tercero respecto de los adultos. 

adicionalrncntc no se observaron diferencias entre las edades en la prueba de transitividad y 

sóJo hubo diferencias entre los niños de pritncr ui\o respecto de todos Jos demás en las 

pruebas de novedosos. 

A partir de estos resultados se decidió hacer una análisis que mostró que las 

pn1cbas de sin1etría y reflexividad fueron tn:.is fáciles de resolver que las de transitividad y 

novedosos. Esto puede corroborarse en la experimentación con anitnales no-huJnanos en 

donde se 1nuestra que después de un cntrcnan1icnto en JOM de identidad los sujetos pueden 

exhibir porcentajes altos en las pn1cbus de reflexividad. sin embargo. es n1ás dificil 

encontrar esos porcentajes en simetría. a menos que se progran1cn cntrcna1nicntos 

adicionales en los que se separen lus propiedades de espuciu.les de los csthnulos. en últitno 

lugar no se han mostrado pnJebas contundentes de la presencia de porcentajes altos en las 

pruebas de transitividud. 

A continuución analizaremos las ejecuciones y su relación con los grupos. por 

ejemplo con relación a hl prueba de reflexividad es notable observar que los porcentajes de 

Ja 1nayoriu de los participantes estuvieron por arriba del nivel de azur indcpcndiente,ncnte 

del gn1po al que pertenecían. Los porcentajes 1115.s altos fueron para los Grupos 2 y l y los 
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más bajos fueron para- el Grupo Control y Grupo 3 respectivamente. Las_ diferencias entre 

unos Y. otroS- ·s.e, h3.Ce --más·.~cVident~ piira loS. · partiC!pantes ··~e. terc.ero ·_·y· ~e _Sexto, la 

disn1inución de la .diferencia· en et caso. de los adultos puede .d.ebersc a. Un. erecto de techo. 

mientras.que en el. caso dé'·1c;·s niilos·dc primero."s~lo podrí~.:~~ide'nÍ::iar que JriS respuestas 

diferenciales no· tuvi~~on ~i~~ ¡fCCto ·. ~n .cst~·.'Cd~d.'·:A -~e~~;·._d~·--~~t~- ~I :análisi~ no· ~ostró 
evidencia de la. interacción c~tre la edad y el ~Po. -. · · -· :-· · , 

Lo ~ue es ~Ót~rio en-·1a -~~~b~ ;d~/~cfl~x.iVidcld. ~S·qu-c; ei porcentaje para el Grupo 

Control fue m·ucho más alto ·que ~1 porc~t:~je"··esP~~ildo:~~dc .. h.ecÍio .fue superior al 80% en 

promedio, en el caso ·de los .. odultos~ .Si .s:~-'.~Í&~iCr~-n--lo~ pri~~·ipi~~ propuestos por Sidman, 

el hecho de encontrnr porcentajCs alt~~ e~,~ ~p~ c~~i~cit; estaría sei\alando un problema 

de procedimiento, sin embargo. es'·: mí'.Y _--~Omún encontrar que en las pruebn.s de 

equivalencia, la pru:eba de rcflex-ividací"cS'.~ÍC~pre·S:uper.lda por los sujetos, aunque las otrus 

no sean superadas. ,· ·.. . . : _·/~:·.:~·::.- ·.:>.. . , , 
Por otto lado, algunos in~estigad~reS hl_ln notado que la ejecución en las pruebas no 

necesariamente cavarían (Green;'S¡~aid~'tti~,-'_& Saunders, 1991;Tonneau, 2000a; 2000b; 

Saundcrs & Green, 1992); p;;r cJcm~Í;; Gr~cn, Sigurdardottir y Saunders, (1991, 

Experimento 1) realiz8ro~ ufia·--~·ru~~~~:cf'~;-~.flcxividad aún antes de haber iniciado el 

entrenamiento para formar -clas-Cs ;-_eéiU_i~ñlc:ntes y .encontraron que los participantes 

presentaban porceñtajcs de respuesta altoS, -adicionalmente es dificil entender como igualar 

un estímulo consigo mismo se puede derivar de un entrenan1iento que implica relaciones 

entre estímulos diferentes. además debido a que las relaciones en equivalencia son 

arbitrarias cuando llegan a cambiarse, como en el caso de transferencia de función. dichos 

cambios no afectan la reflexividad. Es en ese sentido que no se ha encontrado hasta el 

1non1ento el contraejemplo que justifique que las ejecuciones en ta prueba de reflexividad 

pueden proporcionar evidencia a favor o en contra de la emergencia. de nuevas relaciones 

que es lo que en última instancia se evalúa. Asimismo esta podía ser Ja explicación sobre 

porque muchos experimentos sobre reluciones de equivalencia no incluyen una prueba de 

reflexividad (Gatch & Osbornc, 1989; Grccnway, Dougher, & \Vulfcrt, 1996; Kohlcnbcrg, 

Hayes & Hoyes, 1991). 
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En la pruebn de simetría los porcentajes son relntivamente superiores al de Jos de 

reflexividad, sin embnrgo, el resultado de los grupos no_ es claro a simple vista y parece más 

bien ser el efecto de una interacción con otras varinbles.. toles con10 la edad y las 

condiciones de pn1eba. co1no se puede ndvcrtir los porcentajes del Grupo Control fueron 

altos (arriba del 85°/o en pron1cdio) y permanecieron relativamente estables a pesar de la 

edad, de hecho a diferencia de la prueba anterior en muchos de los casos el Grupo Control 

presentó mejores porcentajes de ejecución que los 1:-...-Upos experimentales .. esto es 1nás 

notorio en los nii\os de pri1ncro y tercero. sólo en el caso de los adultos los grupos 

experimentales mostraron porcentajes ligeran1cntc superiores ul !:,!rupo control. El hecho 

que el grupo control fuese superior puede relacionarse con las condiciones de prueba. se 

debe recordar que el Grupo Control es el único para el cuul los requisitos de respuestu p~u-a 

los estímulos fueron iguales en el caso de la prueba y c1 cntrcnumicnlo. De hecho tus 

respuestas diferenciales parn cnda uno de los elementos en IDM parecieron interferir 111;.is 

que favorecer en el caso de esta prueba y sobretodo en el caso de los nii'los. los adultos 

parecen separarse de esta condición, nún así. el grupo control tiene un porcentaje bastante 

alto (superior ni 95°/c. en pron1edio). lo cual al igunl que en el caso de reflexividad no era 

algo que se esperaba. 

La prueba de sin1ctría. aún cuando se considera más importante que la de 

rcflc.xividad. debe evaluarse lógicamente. La irnportancia de la prueba radica en la 

posibilidad que tiene de cxplic;ir la bidircccionalidnd en la relación referente-referido en hl 

conducta simbólica. Adicionalmente es una prueba que sólo puede resolverse cuando los 

sujetos han estado bajo entrcna1nicnto previo, sin embargo. dicho entrenamiento no 

ncccsarian1cntc debe ser uno que conduzca ul establecimiento de clases equivalentes; por 

ejemplo, en la investigación con animnlcs no-humanos sobre .. asociación hacia atrás .. se 

entrena una discrintinución conc.licional (A-B) y después hacen pruebas de simetría (B-A). 

Ciertamente cuando se fomnllan las clases equivalentes A y B pertenecerían a un;i clase. 

pero no se habla de una clase equivalente a 1ncnos que el procedin1icnto incluya rcl:iciones 

no entrenadas y entre las cuales no hayu habido una relación de contingencia directa, es 

decir. h1 fonna básica del cntrcnarni.cnto es de A-B y B-C. si el entrcnanuento solo se 

constituye de la primera parte no se considera que se estén fom1ando clases cquivu.cntcs. 

Sin embargo. una evidencia a favor de la prueba de sin1ctrín la constituye In 
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experiritcntnción en transferenda de.función ;y en- el c~ittrol condidonnl de segundo orden. 

donde se ha dcn1oslrado que·· la .- Prueba ·es sensible. u · los· cambios posteriores en las 

relaciones entrenadas. P0r l~ ta~:lt~:.· ·aú_!'. c~ando. no: se puede nfinnnr que Ju prueba de 

simetría apone evidencia si{;niftcnliVn Sóbre'las reláci~nes de equivalencia. tatnpoco es una 

prueba que se cÍeba ~lvÍdar:·t~:fáC-iJ~~n?·~~··:cf·;-_:he~hó.":.:1os. ~esultados que Jos pruebas 

representan usualmente uevan il la C~riClúsi~Ü:_de qÜci:i~·s sujetos muestran simetría pero no 

reflexividad o transitividad_y .que· las'"c18s:~-~-:-.~.élllivaÍ~ntcs no han emergido (Pilgrim & 

Galizio, 1990). 

A diferencia de las pruebas anteriores. la de transferencia. es una prueba que valida 

el concepto de equivalencia. de hecho esta prueba era la que utilizaba Jcnkins (1963 en 

Sidman. 1994) en sus experimentos de transferencia mediada en los que establecía una 

relación A-B B-C y evaluaba la relación entre A-C midiendo el tictnpo en el que aprendían 

dicha relación a diferencia de un grupo control al cual no se había entrenado (es decir una 

prueba de tmnsCerencia pero con reforzamiento). Del mismo modo. fue Ja prueba de 

transferencia la que empleó Sidman y colaboradores (Sidman. 1971; Sidrnan & Creson. 

1973; Sidrnan. 1977; Sichnan. Cresson, & Willson-Morris, 1974) antes de relacionar el 

hecho conductual con la definición de equivalencia en matemáticas. En las posturas 

cognitivas Ja prueba de transferencia es empicada para probar equivalencia o mediación. 

De hecho, aún cuando los sujetos pasen las pruebas anteriores, si no responden 

adecuadamente a la prueba de transferencia no se considerará que se hayan establecido 

clases equivalentes. 

Por Jo tanto los resultados de Ja prueba de transferencia son los datos que permiten 

establecer de forma contundente que se han establecido relaciones entre los estímulos a 

partir de las respuestas diferenciales programadas. Con10 puede observarse en Ja prueba de 

transferencia, a diferencia de las anteriores. todos Jos sujetos que pertenecían al Grupo 

Control permanecieron aproximadamente al nivel de azar. lo cual constituye un buen signo 

sobre el control que se tuvo en las condiciones experimentales. Con respecto a los demás 

grupos. para los nif\os de primero tan solo el Grupo 2 mostró porcentajes superiores al nivel 

de azar. para el tercer grado los Grupos 1. 2 y 3 tuvieron porcentajes Jigerun1cntc superiores 

al nivel de azar. en el sexto solo los Grupos 1 y 2 presentaron porcentajes bastante 

despegados del nivel de azar y fin:ilmente es en los adultos en donde Ju predicción sobre la 
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gradación en los porcentajes respecto de los grupos se puede observnr con mayor facilidad. 

debido a que el porcentaje del Grupo 1 estuvo por arribD; del 90%. 

Al igunl en muchos experimentos de equivalencia. no todos los sujetos de los 

grupos experimentales presentaron porcentajes superiores al nivel de azur y esto ocurrió en 

mayor medida cuando los participantes eran más jóvenes y fue disntlnuyendo para los 

participantes mayores. aún así. algunos de ellos no lograron cubrir el criterio. sin embargo. 

la estndísticu no presenta diferencias debidas a la edad, porque el análisis no se hizo 

· respecto del número de sujetos que cubrían el criterio en cada edad para cada grupo. En 

esta prueba si exi5ten efectos dependientes del grupo y dichas diferencias concuc:rdan con 

la suposición paramétrica que esperaba que el G 1 > G2 > G3 > Grupo Control. debido a el 

número de estímulos que coni.pnrtian las respuestas difcrcnciules. 

Las pruebas que se han llamado de novedosos en este experimento no es una prueba 

que pertenezca a In tradición del modelo de Sidn1an. Sin embargo. es una prueba que se 

propone a partir de uno de sus comentarios en el sentido de que la Respuesta 1 o la 2 (R 1 o 

R2) deben de servir como estimulo de ni.ucstra o de comparación (Sidman. 2000, pag. 136) 

respecto a la demostración categórica de que In respuesta puede formar parte de unu clnse 

equivalente, en ese sentido. la respuesta entrenada debía separarse de los cstitnutos ante los 

cuales se habfn entrenado y e1nitirsc ante un estín1ulo novedoso, dicho estimulo vn u tener 

una función en ténninos de la respuesta que se emita ante él y no en íunción de su historia. 

Por lo tanto. la respuesta al estimulo de comparación estará definida por la respuesta que en 

ese ensayo se emita ante un estimulo inclcvuntc. En las pruebas anteriores se eliminaron 

las respuestas diferenciales que hablan sido entrenadas. en esta pn1cba son las respuesrns 

diferenciales entrenadas las que definen la prueba y lo que se elimina son los estímulos que 

en el entrenamiento controlaron el responder al estimulo de con1paraci6n. 

Por supuesto. esta prueba ini.plica n1ayor dificultad en ténninos lle los cambios que 

se hacen respecto de las condiciones de cntrcnan1iento. dado que, udcmás de los cstín1ulos 

novedosos solo hubo responder ditCrcncial ante el cstinn1lo ntuestra, esto explicaría porque 

muy pocos purticipantcs respondieron aclccuadan1cntc. De la misma t01n1a que en las 

pruebas anteriores fueron los nitlos de sexto y los adultos en donde se pudo observar 

porcentajes superiores al azar, en el caso de esta prueba el Grupo 2 obtuvo nu:jorcs 

ejecuciones aunque no existen diferencias sibTUiticativas respecto del Grupo 1, al igual que 
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en el -grupo ·nntcrior las ejecuciones de los sujetos del Grupo Control se mantuvie.-on muy 

próximas· al azar. Finalnlente ·es- iffiponantc señalar qL~e la pn1cba de transitividad y la de 

novedosos proveen evidencia suficiente para afirmar que se pueden establecer relaciones 

entre estimules a partir de los requisitos de respuesta sin1ilar que se progrun1cn ante ellos. 
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Experimento 2. 

Hasta el momento se conoce _que el .empleo tanto de respuestas diferenciales como 

de consecuencias diferenciales asociadas a los EM favorecen las ejecuciones en tareas de 

IDM. adicionalmente se snbe que el compartir consecuencias pueden conducir al 

establecimiento de clases equivalentes (Urcuioli. DcMarsc & Zcntall, 1994). El 

Experimento 1 ha presentado evidencia de que el entrenar el mismo requisito de respuesta 

ante dos estímulos puede favorecer ejecuciones altns en las pruebas de equivalencia, es 

decir, al igual que el caso de las ccinsecuencias compartidas, si se entrena el mismo 

requisito de respuesta nnte dos estímulos diferentes puede llegar u generar clases 

equivalentes. 

Por otro lado, con el uso de los mismos procedimientos pero estudiando las 

relaciones temporales de sus componentes, se ha generndo un campo de investigación 

distinto conocido corno el cumpo del estudio de Ja memoria a corto plazo, gran parte de esta 

investigación se ha basado en el modelo introducido por Blough (1959 citado por Zentall, 

1997) para el estudio del recuerdo. En este paradigma se empleun procedimientos de IDM 

demorada. es decir, se introduce un intervalo entre el EM y los Ecos, conocido como 

intervalo de retención, los experimentos con estos procedimientos muestran que dicho 

intervulo se correlaciona directamente con un deterioro progresivo en In ejecución (Carter 

& \Vemcr. 1978; Nelson & '\Vasscrrnan. 1978; Roberto; & Kracmcr. 1984). 

Et área de estudio del recuerdo ha estado separada por cuestiones históricas y 

teóricas, de otras áreas que también emplean procedin1ientos de IDM. sin embargo, algunos 

tcó.-icos han tratado de ver a la ºclásica función de olvidoº con10 consecuencia. de la 

inanipulación de los pariin1etros imbuidos en el procedimiento. dichos resultados bajo esta 

nueva perspectiva hun sido rccicntcn1entc considerados coino la pérdida del control del EM 

sobre los Ecos en función del ticn1po (\Vixtcd. 1989; White '"''!.:. Wixtcd, 1999). 

Para describir la forma de proceder en los estudios de memoria a corto plazo 

señalaren1os que prin1ero se entrena a Jos sujetos en un procedimiento de IDM demora cero 

y posteriormente se programan diferentes intervalos de retención durante las sesiones 

consideradas de prueba y los valores del intervalo varían alcutoriamente de ensayo a 

ensayo. Una excepción a esta práctica la constituyó un experimento realizado por Perkins, 

Lydcrsen, ,.lli::. Bcamun (1973) en donde se entrenó a dos grupos de pichones en un 
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procedimiento de IDM demorado. para el Grupo Consistente los intervalos de dc1nora (2. 4 

y 6 s) se correlacionaron cada uno con un EM. mientras que en el grupo Inconsistente los 

intervalos se programaron de 1nanera aleatoria. para los sujetos de este último grupo la tarea 

fue difícil o imposible de aprender. mientras que todos los sujetos del Grupo Consistente 

aprendieron la tarea. Hasta el 1nomento se han sugerido dos explicaciones a estos 

resultados. la primera es que los estímulos de 1nuestra proveen infonnación ncerca de 

intervalo de retención en ese ensayo y esto pennite a Jos sujetos e1npJear ciertas esu·atcgins 

diferenciales para el recuerdo y la segunda es que como Jos intervalos de retención en el 

grupo consistente están asociados a cada EM. Jos intervalos de demora pueden servir co1no 

estímulos discriminativos que controlar el responder ante los Ecos. Jo cual no ocurre en el 

Grupo Inconsistente. 

Más recientemente. Sargisson & White (2001) demostraron como Ja demora puede 

ser vista como una dimensión del EM que puede ejercer control discriminativo. para clh1 

entrenaron 4 grupos de pichones empleando un procedimiento de IDM demorado con una 

demora para cada grupo (O. 2 .. 4 y 6 s) y posteriormente hicieron pruebas en es:is mismas 

demoras añadiendo ens:iyos con demor:is 8 y 10 s para todos los grupos. Los 

investigadores reportan un fenómeno interesante. en vez de encontrar la clásica función de 

olvido. los resultados muestran funciones de gradientes de_ generalización a lo largo .de Ja 

dimensión temporal con el pico de la, función en los segll:ndos. en los cuales los sujetos 

fueron entrenados. 

Ciertamente el paradigma de IDM demorado ha sido usad~ para investigar memoria 

a cono plazo en sujetos no-humanos y aún no se han encontrado los parámetros. si es que 

existen. para el estudio con humanos (Zentall .. 1997). Por otro lado. el estudio de las 

características temporales difícilmente se ha ligado con el estudio del fenómeno de 

equivalencia. no obstante .. algunos experimentos nos proporcionan evidencia. que puede ser 

descrita corno modesta. sobre el hecho de que las características temporales pueden 

emplearse para formar clases de estímulos equivalentes. Por ejemplo. Astley & Wassennan 

( 1999) basándose en los estudios de consecuencias diferenciales. emplearon una demora de 

reforzamiento común para hacer a tos estímulos funcionalmente equivalentes; así mismo 

UrcuioJi. DeMarse y Lionello ( 1999. E.xperimento 2). en un experimento con pichones en el 

que e1nplearon un procedhniento de IDM demorado donde la duración del EM se 

58 



corre1acionabn con un intervalo . de retención especifico, realizaron una prueba de 

transferencia con un estímulo adicional cuya duración e.ra igual al del EM. 

Aunado a estos hallazgos y el hecho de que el uso de intetvalos de retención pueda 

generar resultados similares a los que se encuentran en control de estímulos (relacionados 

con discriminación y generalización), permiten considerar que es posible emplear 

intervalos de retención diferenciales asociados consistentemente o inconsistcntcmente a los 

EM. en donde el intervalo de retención para el grupo consistente más que un disruptor de la 

ejecución podria desarrollar una función facilitndora debido a su relación diferencial con 

cada EM. no así en el caso del inconsistente, lo que permitiría replicar los hallazgos de 

Pcrkins. et ul ( J 973) en humanos. Adicionalmente, dado el interés en el paradigma de 

equivalencia. con el segundo experiniento se pretende extender las posibles condicione;~ 

pura el cstublccimiento de clases equivalentes al proponer que el intervalo de retención al 

ser correlacionado con más de un EM podría fungir como Ja condición suficiente para 

establecer relaciones de equivalencia entre los estímulos que comparten .el mismo intervalo 

de retención. 

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

1) De manera general el grupo de intervalos diferenciales correlacionados con Jos 

EM (Grupo Consistente) alcance el criterio de ejecución más rápidamente que el .grupo 

donde los intervalos no están correlacionados con EM específicos (Grnpo Inconsistente), y 

en particular que los niftos más . jóvenes en el Grupo Consistente tengan mejores 

ejecuciones que los nii'ios del mismo rango de edad en el Grupo Inconsistente y a.si para Jos 

de111ás rangos de edades. 

2) Que los sujetos del Grupo Consistente (GC) muestren ejecuciones altas en las 

pruebas de equivalencia, mientras que el Grupo Inconsistente (GI) presente ejecuciones a 

nivel de azar en las nús1nas pruebas. 
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Método 

Los aparatos a emplear y las condiciones expcrin1cntalcs serán las tnisn1as que en el 

cxpcrin1ento l. 

En este cxpcrin1ento participaron 32 personas en total. de Jns cuales 8 tenían entre 7 y 9 

af\os y estudiaban en pri1ncr nílo de prin1aria. 8 tenían cnlrc 9 y 1 t años (tercer af\o de 

prinmria); 8 tenían entre 1 1 y 13 años (sexto afio de primaria) y finalmente 8 adultos de 

entre 20 y 42 trilos Ja n1ayoria estudiantes de Ja licenciatura en psicologfn de la FES 

lztucala. 

Proccdirniento: 

Los sujetos fueron aleatorian1entc asignados a dos grupos (n = 12). Grupo 

Consistente (GC) y Grupo Inconsistente (GI). 

E11tre11an1ic11lo de /gualución de la muestra: 

Este entrenamiento fue sirnilar al empleado en el expcrin1cnto 1 excepto que se 

eliminaron todas las referencias a respuestas diferenciales tanto en las instrucciones como 

en la prognunación de eventos. de fonna que Ja respuesta n los estímulos_ de muestra y de 

comparación fue de una presión al botón izquierdo de1 mouse. Adicionalrnentc se harán los 

siguientes can1bios rcspcclo a la larca: 

Puru el G.-upo Consistente (GC) se programó un intervalo de retención igual n 5 s asociado 

a los El'vtl (Al y CI. ver Tabla:!). micntr-as que hubo un intcrvnlo de 500 milisegundos 

posteriores a la presentación de los El'vf2 (A2 y C2). 

Pan1 el Grupo Inconsistente (GI) en Ja rnitad de los ensayos se programó de forma 

alcalol'ia intcn.·alos Uc retención <le 5 s nlicntras que en la otra 111itud de los ensayos se 

prograruó un intervalo <le 500 111s. para todos los El\.-1 (Al 9 A2. C 1 y C2). 

Prllt~bas: 

Las prueba fueron si1nilarcs a las cn1plcadas en el cxpcritnento 1 excepto por que la 

climinución de las respucstus diferenciales. por lo que sólo se aceptó la presión sobre la 

tecla izquierda del tnouse para seleccionar el ElVt o el ECO. 
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H..esUltados 

Al igual que en el Experimento} se presentarán. inicialmente, las ejecuciones 

durante la Fase de Entrenamiento y posterionnente las pn1cbas de equivalencia. 

1) Entrenamiento 

El porcentaje de respuestas , correctas se calculó dividiendo el número de ensayos 

correctos entre el número de ensayos de la sesión. en el caso de los nii'los fueron 48 

ensayos. n1icntrns que en Jus sesiones de Prueba (P 1 y P2) el número de ensayos de 

entrenamiento se redujo a 24. 

Es importante mencionar a pesar de que la turca en ambos experimentos fue sin1ilar, 

en ténninos de los estímulos ernpleados y las relaciones entre estos, la eliminación de Jos 

requisitos de respuesta facilitó el aprendizaje de la tarea. esto puede deducirse por la 

proporción de niños que cubrieron con el criterio in1pucsto. puesto que de 8 niños en 

promedio que se asignaron ~1 cuda grupo. sólo tres en el Experín1cnto l, lograron tener el 

SOo/.1 de respuestas correctas. 1nicntn1s que t:n el Expcrin1t:nto2. cuatro niños lograron 

alcan7..n.r el criterio. Por lo tanto. a continuación describirc1nos la fase de entrcnnmiento purn 

los grupos Consistente e Inconsistente. Jos cuales estarán confonnados por cuatro 

participantes. 

u) Primer Grado (nit1os de 7años 7 meses n S años 2 rncscs) 

L.i Figura 14 n1ucstra las gráficas de los participantes de Primer Grado. la primera 

gráfica representa las ejecuciones e.Je los nit)os del grupo Consistente (GC), en donde se 

n1antuvicron las correlaciones entre los E~l 1 y El'v13 con un intcivalo entre estímulos (IEE) 

Je 5 s. al 1nismo ticn1po que los El\t12 y El'v14 se corrclucionaron con un IEE de 300 ms. 

co1110 puede observarse no todos los p3rticipantcs ~1lcanzaron el criterio del 80% en el 

111isn10 nü1ncro de sesiones, dos de los particip•mtcs lo hicieron en tres sesiones (s3 y s4), 

mientras que h.ll11Ó una sesión Jnás a s2 y dos Jnás u s 1 (5 sesiones). En Jos sesiones de: 

prueba. s 1 y s3 dis1ninuycron considcrnblc111cntc el porcentaje de respuestas correct::is. 

mientras que s2 y s4 se rn¡mtuvicron con porcentajes por arriba del 90o/o de rcsp..tcstas 

correctas. Con respecto a los participuntcs Ud Grupo Inconsistente (GI) es notable obscivar 
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que tos participantes necesitaron mayor número de ensayos para llegar a la ejecución 

impuesta como criterio, de forma que mientras tres de lc:>s participantes requirieron de cinco 

sesiones para alcan7.nr la medida. s6-2 requirió de seis sesiones para lograrlo. En In Fase de 

Prueba, todos los participantes, excepto s8-2 que bajó en la Prueba 2 (58°/o). tuvieron 

porcentajes por arriba del 800/o de respuestas correctas. 

b) Tercer Grado (niños de entre 9 aílos 9 meses y 10 ai\os 4 meses) 

La Figura 1 S representa las ejecuciones de los participantes de Tercer Grado. en In 

prin1era gráfica figuran los participantes del GC. u tres de ellos les tomó tres sesiones 

alcan7.ar el criterio (s9-2, sl0-2 y st 1-2), mientras que le tomó cuatro a sl2-2 obtenerlo. 

Por otro lado tanto sl 1-2 Como s9-2 muestran una disminución en el porcentaje de 

respuestas correctas durante la Pn1cba 2. En el grupo Inconsistente (GI) tanto s14-2 co1no 

s16-2 requirieron cuatro sesiones para alcanzar el criterio impuesto, mientras que sl3-2 y 

s 15-2 lo hicieron en cinco sesiones, todos los participantes obtuvieron el 1 OO'Yo de 

respuestas correctas en ambas pruebas. 

c) Sexto Grado (niños de entre 11 af\os 6 meses y 12 años 3 meses) 

La Figura 16 muestra a los participantes de Sexto Grado en donde puede observarse, 

de fonna evidente. que los niños del GC. obtuvieron porcentajes altos desde la primera 

sesión, de hecho. en este pri111cr grupo, tres de los participantes (s 17-2, s 18-2 y sl 9-2) 

alcanzaron el criterio en las prin1cras dos sesiones mientras que s20-2 lo hizo en cuatro 

sesiones. todos los participantes. excepto este último tuvieron porcentajes por arriba del 

87% en tas pruebas. Por otro lado a tres de los participantes del G 1 (s21-2. s23-2 y s24-2) 

les tornó cuatro sesiones alcanzar el criterio, mientras que s22-2 solo necesitó dos sesiones 

para cubrirlo. en las sesiones de prueba todos se mantienen con porcentajes por arriba del 

801!/o de respuestas correctas. 

e) Adultos 

Los Adultos tuvieron un promedio de edad de 21.6 años con una desviación 

estándar de 2.9. En el caso de los Adultos, la Fase de Entrenamiento constaba de 32 
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ensayos por lo que el porcentaje de respuestas correctas se calculó dividiendo el número de 

respuestas corrcctus entre 32. 

La Figura 17 rnuestru en In prilnera gráfica n los participantes Adultos del GC. tanto 

s25-2 como s27-2 alcanzaron el criterio durante las dos primerns sesiones de 

entrenamiento. 111icntrns que s26-2 y s28-2 requirieron de una sesión más para alcanzarlo. 

En las sesiones de prueba todos se mantuvieron por arriba del 80% de respuestas correctas. 

Por otro lado. en el grupo Inconsistente (GI) tanto s3 l-2 con10 s32-2 cubrieron el criterio en 

tres sesiones. nlicntras que s29-2 lo hizo en cuutro y s30 en cinco. Todos los sujetos 

obtuvieron porcentajes por arriba del 87°/o de respuestas correctas en lus dos sesiones de 

prueba. 

La f'iguru 18 proporciona una visión general sobre )as sesiones de entrenamiento en 

la que se 111ucstra el núrnero de ensayos prrnncdio necesarios pai·a alcanzar el criterio. 

Como puede observarse en todos los GJ""upos Inconsistentes se necesitó un mayor número 

de ensayos en comparación con los del grupo Consistente. Adicionulmente. se puede 

observar que lu edad es también un factor iinportantc, debido a que los ninos más pequci\os 

requirieron rnás ensayos de cntrcnamicnlo y que dicho número de ensayos fue 

disminuyendo contOn11c lu edad de los participantes aun1cntó. Con la finalidad de analizar 

estadísticamente estas observaciones se aplicó un Análisis de Varianza de 4 x 2 (edad x 

grupo). el cu.:11 se presenta en la T:ibla IOa. y que n1ostró un efecto significativo de In edad 

[F(3, 24) = 16.47. p < 0.001 ]. una prncba Tukcy (Tabla !Ob) aplicada al factor edad 

rnostró diferencias si~niticativas entre el Prin1er Grudo y los Adultos (p< 0.001), entre el 

P.-in1cr y Tercer Grado • .:1sí como entre el Tercer Grado y los Adultos. estos últimos con una 

p< U.05. El análisis rnostró iguahncntc diferencias significativas entre el Gn1po 

Consistente y Grupo Inconsistente [F(I. 24) = 19.51, p < 0.001). A pesar de las diferencias 

en los factores. no se encontró un clt:cto de interacción significativo entre la edad y el 

grupo ul que pertenecieron los participantes [F(3. 24) = 4.018. p = 0.814]. 

2) Pruebas de Equivalencia. 

Lus pn1cb:1s de cquivu1cncla. cstón constituidas por cuatro pn1ebns en total y se 

describirán en el siguiente orden: reflexividad. si111ctrfn. transitividad y novedosos. Pura 

ca.da una de es.tas prueba.:;; se describen l:is gróficas con los puntnjes de los participantes por 

gn1po y edad y postcriorn1cntc se presenta una t.'Túfica de pron1cdios donde se agregan la 
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Tabla con los resultados de los análisis estadísticos. Tódas las pruebus fueron igual a las 

del Expcrin1cnto 1, por lo tanto se harán las descripcionc~ de la misma forma. 

l. Reflexividad 

a) Primer Grado 

La Figura 19 muestra las ejecuciones en la pnleba de reflexividad para cada uno de 

los participantes del experimento, la piimcra gráfica, que corresponde a los nii'\os de Primer 

Grado, muestra que tres de los sujetos del OC tienen porcentajes por arriba del nivel de 

n7...ar, mientras que la ejecución de s3-2 estuvo a nivel de azar. en términos generales Jos 

participantes del GI tuvieron niveles de ejecución menores que el GC. donde la ejecución 

más alta fue de 75% (s7-2) y la más baja de 25% (sS-2). 

b) Tercer Grado 

La ejecución en la prueba para los sujetos de Tercer Grado n1ucstran porcentajes 

más altos que para los nii'\os más pequei'\os. en los nii'ios del GC el porcentaje más bajo fue 

de 62.5% (s9-2) y el más nito de 93.75% (s12-2}, por otro lado dos de los participantes del 

GI (s14-2 y stS-2) tienen porcentajes altos (87.S y 100% respectivamente) mientras que 

s 16-2 tiene un porcentaje muy cercano ni azar 62.5% y s 13-2 se encuentra en el 50%. 

e) Sexto Grado 

En la siguiente gráfica se observan Jos porcentajes para los participantes del Sexto 

Grado. en el GC todos tos sujetos tienen porcentajes del 75o/o (s20-2) o por arriba de ese 

porcentaje. al mismo tiempo Jos sujetos del GI presentan en general porcentajes n1enorcs n 

los del GC, sin embargo dos sujetos obtuvieron 81.25o/o (s22-2 y s24-2) .. m.ientrns que s23-2 

obtuvo 62.5% y s2 l-2 alcanzo tan solo el 43. 75%. 

d}Adultos 

L:i última gráfica de Ju Figura 19 corresponde a las ejecuciones de los Adultos. en 

ella se observa que tres de ellos en el GC obtuvieron 100% de respucstlls correctas, 

n1icntras que s27-2 obtuvo 91.67%. de la mis1na fonna. dos de pnrti.cipantes .del Gi (s3 ly 
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s32) obtuvieron 100% de respuestas correctas~ mientras que los otros dos s29 y s30 

obtuvieron porcentajes superiores ul 87o/c,. 

La Figura 20 representa las ejecuciones promedio en la prueba de rctlcxividad en la 

que puede obse1varsc que los sujetos del GC obtuvieron porcentajes superiores a los del GI 

en todas las edades .. al misn10 tiempo los sujetos obtuvieron porcentajes superiores que 

fueron aun1entando respecto a la edad. De fonna que n1ientras que en el Primer Grado el 

porcentaje promedio del GC es de 73% .. los Adultos en ese n1ismo b"T'upo obtuvieron 

pron1edios cercanos al 1 oou/n; por su parle el GI en los niños de primero Grado obtuvo un 

porcentaje 1igC'ra111cntc superior al nivel de azar y c.:stc porcentaje se va incrementando con 

la edad hasta que alcan.1:a un pu1·cclll;.i.Jc de 95c:'~. en lus Adultos. 

Para vcrific;ir si h1s diferencias crnn significativas se realizó un ANOVA (4 X 2) que 

se presenta en h1 Tahla 1 1 a, donde se co111p1·obó que existe un efecto significativo debido al 

Grado í F( 3. 24) = 5. 79. p < 0.00 J l. una prueba Tukcy para comparaciones Post /-loe (Tabla 

l lh) apJicad~1 sobre Ja edad 1nostró Uifcrcncias significativas entre el Primer Grado y los 

Adultos con una p< O.OS, también si.: encontró un efecto significativo debido al grupo [F(I. 

24) = 4.64 .. p < O.OS]. sin e111bargo, no se encontró una interacción significativa entre et 

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

11. Simetría 

a) P1i111er Grado 

La Figura. 21 n1uestra Jas gráficas po1· edad en las pruebas de sin1etóa, cada gráfica 

presenta a Jos participantes tanto del g.rupo Consistente (GC) con10 del grupo Inconsistente 

(GI), en la primera gnHica se pueden apreciar las ejecuciones de los niilos del Primer 

Grado. donde se observa que tanto s 1-2 con10 s3-2 se encuentran al nivel de azar, sin 

cmhargo, tunto s2-2 con1u s4-2 obtuvieron porcentajes dd 87.Su/u., por otro lado .. en el grupo 

Control-2 .. tan1biCn dos de los pat1.icipantcs se n1ucstran por arriba del azar (sS-2 y s6·2) 

cuyos porcentajes fueron 75 y 87.5'% rc.spcctivamcnlt:., los otros dos participantes se 

encuentran en el nivcl de azar (s7-2) y por dcbnjo Ucl nivel de azar (sS-2). 

h) Tcrct.!1· Grado 
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Lu b'Táfica siguiente muestra las ejecuciones para los niños de terccro9 donde se 

puede observar que en el GC todos obtuvieron porce1!tajcs del 75% (s9-2 y sl 1-2) o de 

87.5% (sl0-2 y sl2-2). por su parte dos de los participantes del Gl obtuvieron este mismo 

porcentaje (s13-2 y s16-2). st4-2 obtuvo 75%. pero slS-2 tuvo 0% de respuestas correctas. 

e) Sexto Grado 

Lu gráfica de los participante& del Sexto Grado muestra que todos estuvieron por 

arriba del nivel de uznr. de tos participantes del GC. todos tuvieron porcentajes del 75% o 

por arriba, de igUal fonno. en el GI donde s22-2 y s2367-2 obtuvieron 100% de respuestas 

correctas. 

d) Adultos 

La última gráfica de Ja'FigUrii'.21~iiic'1U)rc···1~s ejecucio"nes:d~ los Ad~ttOs;ires de los - '"• ... •· - . . ---· "·"". ~. - ' .. - - . . . ' -· ' . . . ' 

participantes obtuvieron ¡}orccnt.áj~s-. _d~ cr~~~-esÚ1~ ~ ~·~~~~~~: !'~~~ -~~~ª '~-~-· --~~~.~·.·n1icntrJS 
que s26-2 obtuvo un porcentnj~ .del ,5Q~9'·pQ~ ~lr~ t~do~ ~n· ~i .G1:"d~~- ~~ 'tc>S. ~~;.;ici.pan.tcs 
obtuvieron 100% de respuestas correct~s· s29~2 Y

0

s3t~2~-ttii~n~.~~e ~30-2 c;bÍuVo 75% y 

s32-2 87.5%. 

La Figura 22 muestra los promedios de grupo en la prueba de simetría en la que se 

puede observan que tanto en el Primer Grado como en Tercer Grado los Grupos 

Consistentes obtuvieron porcentajes ligeramente mejores que los Grupos InconsiStenteS9 sin 

embargo. In diferencia va desuparcciendo en los nii\os de Sexto Grado y finalmente se 

invierte pura los sujetos Adultos. La prueba de Levenc demostró que las varian7..as de los 

grupos no son iJ;,.'1.la}es. sin embargo el obtener la rafz cuadrada a los datos directos no 

modificó la prueba por lo que se reportan. en la Tabla 12n. el ANOVA (4 x 2) aplicado u 

Jos resultados directos de la prueba que demuestran que ninguno de los factores ni la 

interacción tiene efectos significntivos. Para el Grado se encontró [ F(3. 24) = 2.11. p > 

0.05], respecto a la variable grupo [F( I, 24) = O. 721, p > 0.05] y finalmente el valor de F en 

la interacción fue [F(3. 24) = 0.435. p > 0.05]. 

TES 7
·; r :d 

FALLA DE lJfüGEN 68 



'JU-suúados 

111. Trnnsitividud. 

a) Prin1cr Grado 

~eninento 2 

En la Figura 23 se representan los porcentajes de respuesta de los panicipantes en la 

pn1eba de transitividad. Ju primera gráfica representa los porcentajes de los niños del P:imer 

Grndo. en GC dos de los participantes (st-2. s2-2) obtuvieron porcentajes ligeramente 

superiores al nivel de azar. mientras que s4-2 a1canzó el 751Yo de respuestas correctas y s3-2 

solo el 25o/u. Por otro lado. todos los pa¡-ticipantcs del GI estuvieron por debajo del nivel de 

uzar, de hecho el más alto fue sS-2 con 37.5% y el 1nás bajo sS-2 con 12.5%. este últÍlno 

sujeto tuvo n1uchos errores debido a que no respondía dentro del espacio asignado a los 

estímulos de con1paración. 

En el Tercer Grado dos de los participantes del GC (sl 1-2 y s12-2) alcanzaron 

porcentajes ligcrmncntc superiores ;il nivel de azar (56 y 75o/c, rcspectivan1ente) mientras 

que los otros dos sujclos estuvieron en el nivel de aznr (s9-2) o por debajo del 50% (sl0-2). 

Por otra parte sólo s 16-2 en el GI obtuvo un porcentaje de 56% mientras que los otros 

participantes estuvieron 1nuy por dcb~tjo Jcl nivel de azar. 

Los resultados del Sexto Grudo parecen con rncnos variabilidad. todos Jos sujetos 

del GC obtuvieron porcentajes del 68.75~Yo (s2.0-2) o superiores._ dos de ellos de 75% (sl7-2 

y slS-2). n1ientrns que s19-2 obtuvo 81.25'!.~.. Respecto del GI solo s22-2 obtuvo_ un 

porcentaje supcrior al az¡¡r (62.5%.). 

La última gráfica de la Figura corresponde al Grupo <le Jos Adultos. todos los 

participantes del GC tnostraion porcentajes superiores ni 78% siendo el más nito s26-~ 

quien alcanzó el 1 QQl}(, de respuestas correctas. sin embargo sólo uno de los participantes 

del GI obtuvo un porcentaje por arriba del nivel <le azar (62.S'Yo). 

Pura tcne1· una visión n1ás general se presenta en la Figura 24 los pro1ncdios por 

grupo. co1no puede observarse en esta prucbu las di fcrcncias entre el GC y el Gl vnn 

aurncntando con respecto a la edad. al 1nis1110 tiempo los sujetos de n1enor edad muestran 

porcentajes de respuestas con·cctas 111ás cercanos al azar. independientemente del grupo al 

qui.: pcneneccn, n1icntros que i:n los Adultos solo el GC mostró un pron1edio superior al 

nivel de azar de 85°,,.ú. 

Para cvuluar si las diferencias eran signifientivns se realizó un ANOVA (4 x 2) que 

se presenta en la Tabla 13a. donde se encontró un efecto significativo debido n la edad [F(3. 
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24) = 4.79. p < O.OS], una prueba Tukey aplicada sobre la edad mostró diferencia 

significativa entre el Pritner Grado y el Grupo de Adul.tos con una p< 0.05. Tmnbién se 

encontró un efecto significativo debido al grupo [F{l, 24)""" 31.45. p < 0.001], sin embargo, 

no se encontró una interacción significativa entre la edad y el grupo al que pertenecieron 

los participantes [ F(3. 24) = 0.926, p = 0.443). 

111. Novedosos. 

La Figura 25 contiene las ejecuciones de los participantes del segundo Experin1ento 

en la pnteba etc novedosos. En ella podemos observar que excepto uno de los participantes 

del Grupo Inconsistente, s6-2 quien obtuvo 56.25% de respuestas correctas, todos los 

dcmús estuvieron inuy por debajo del nivel de azar. Es importante notar que muchos de Jos 

porcentajes cstñn cercanos a 0% lo que puede indicar ya sea una tendencia contraria a la 

forma esperada (sobre todo en el GC) o que los sujetos respondían de forma azarosa y de 

hecho que muchas veces respondieron fuera del área en lu que se encontraban los estin1ulos 

de comparación. esto pudo deberse u que la prueba de novedosos fue la última prueba. 

Los participantes del Tercer Grado mostraron porcentajes más cercanos al nivel de 

azur, s9-2 y sl0-2 obtuvieron porcentajes de 62.5 y 56.75% respectivamente ul igual que 

dos sujetos del GI. s 15-2 y s 16-2, inientras que los otros sujetos estuvieron por debajo del 

nivel de azar. 

Con respecto a los sujetos de Sexto Gr..1do. tres de ellos obtuvieron porcentajes 

ligeramente superiores al nivel de azur. de 56.25% s17-2 y slS-2. mientras que s19-2 

obtuvo 75% de respuestas correctas. asimismo sólo uno de los sujetos del Gl obtuvo un 

porcentaje de 56.25 inicntrus que Jos otros se situaron por debnjo del nivel de uznr. 

Finaln1cntc se encuentra la gráfica del Grupo de Adultos en la que se puede 

observur <1uc nún cuando tocios los sujetos del GC obtuvieron porcentajes superiores al 50°/o 

estos no superan el 70o/o, excepto s26-2 que obtuvo 93.75%, por otro lado de los 

participantes del GI. solo s30-2 obtuvo un porcentaje ligeran1entc superior al nivel de nzar. 

Por i11ti1no se prcscnrn la Figura 26 que presenta los porcentajes de las ejecuciones 

de los sujetos en lu prueba de novedosos. con10 puede observarse, excepto para el Tercer 

Gr..1do1 los porcentajes del GC son ligeramente sUJleriorcs n los del Gl. Por otro lado. el 

responder superior al nivel de uzar, que representa que hubo equivalencia entre los 
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estímulos de Ja n1isma clase. solo se inucstra para los participantes del Sexto Grado y los 

Adultos en los grupos ex.perin1entalcs. con 62.5% para los primeros y con 73% de 

1·cspucstas correctas para los Adultos. 

Para dctcnninar si las diferencias eran significativns se realizó un ANOV .A (4 x 2) 

(Ver Tablo 14a) donde se co1nprobó que existe un efecto significativo debido al Grado [ 

F(3, 24) = 4.13. p < O.OSJ. una prueba Tukcy cuyos resultados se presentan en la Tabla 14b9 

aplicadu sobre el Grado nlostró diferencias significativas entre el Primer Grado y los 

Adultos con una p< 0.05. No se encontró un efecto sié-rnificativo debido ni grupo [F(l 9 24) 

= 3. 75. p = 0.64]. y tarnpoco se encontró una interacción significativa entre el Grado y el 

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

Usuahncnte se considera al intervalo de retención con10 un pan\n1etro que interfiere 

con el aprendizaje de la tnrca o corno un disruptor de la ejecución cuando las relaciones 

cnlrc cstin1ulos yu h:.sn sido aprendidas (Spetch & Grant, 1993; Zentall, 1997), sin embargo. 

el presente cxpcrintcnto demuestra con10 lu función de este purómetro puede ser diferencial 

dependiendo de cómo se haya prognunadn ensayo a ensayo en l'"elación con lns 

contingencias involucra<lus en la ture~l. 

De hecho. los resultados <lcl Experimento 2 se ailaden a la larga lista de ha11nzgos 

que rnuc~trnn que lanto el ap1·cndizajc de Uiscriminación condicional como su ejecución son 

ufoctados poi'" las 1·elacioncs ¡1dicionulcs a aquellas relaciones que se consideran definitorias 

de la turcu de IDM. tales con10 la relación EM-Eco-Er, estas relaciones se consideran 

"'seílalcs m.licion:dcsu adc1nús del estímulo rnucstra. por su corrt!lación con esté las cuales 

pcrn1itcn al sujeto predecir el estimulo de comparación correcto {Hartl. Oougherty & 

\Vixtcd. 1996; Urcuioli. Dcl\1ursc & Lioncllo. 1999). 

Por otro lado. el presente experimento constituye una contribución única en el 

sentido de que salvo raras e.xccpcioncs (Bones, Kcenan. Askin, Adams. Tnylor, & Nicholns, 

2001; Goyos, 2000; Schcnk. 1994; Larios, 2001) la mayada de los estudios han sido 

realizados con anin1ulcs no-hun1anos donde. además. la manipulación de los parán1ctros 

temporales rara ve~ reflejan los hallazgos en el campo de cxperilnentación con animales 

(Zcntull. 1997). por lo cual no existen antecedentes que pcnnitan conocer los intervalos 

ante los cuales los hutnanos son sensibles. Para solventar tal problcmn, en una fase previa 

ul cxpcdnu:nto se probaron varios intervalos y se decidió que 6 s para el intervalo mayor 

era aceptable y podía proporcionar la evidencia que se buscaba. 

Ot1·os estudios en el cun1po de invcstigución con anin1ales no-hu1nanos han 

empicado Jntcrvulos <le Retención que varían de ensayo a ensayo de muncn1 aleatoria han 

encontrado que la precisión en la tarea tiende a ser más olta con los intervalos cortos y n1ás 

b~1ja con los intervalos largos. a este fcnó1ncno se le conoce como el uEfecto de elección ul 

corlo... Sin c1nbt1rgo. algunos autores señalan que esta distinción en la ejecución tiende u 

dcs¡1pt1rcccr cuando los intervalos son scifalados (Hartl, Doughcrty & \.Vixted, 1996; 
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Urcui0Ji 9 DeMarse9 Lioncllo,. 1999). Al igunl que estos autores en el presente experin1cnto 

se encontró que en an1bos intervalos la rapidez del apre~dizujc fue iguul. 

En el presente experimento los resultados respecto a la rapidez cu c.~1 ..iprcndizujc de 

la tarcu en relación con grupo ul que pcrteneci.,ron los participant~s y su cdac.l muestra 

!"unciones 1nás claras que el Experimento 1. Por ejemplo,. para cada c .. lad Jc,s participantes 

del grupo en el cual el intervalo de retención se correlacionaba con los cbtírnulüs de 

n1uestra (Grupo Consistente) aprendieron la tarea en un menor número de sesiones respecto 

del grupo en el que dicha correlación no existió (Grupo Inconsistente). esto confirma los 

hallazgos de Pcrkins,. Lydcrscn,. y Bcan:ian ( 1973) de que un intcr.talo de r..-:tc.·rh.:ión 

corrclacionndo con el estimulo de muestra puede aumentar la capacidad discrin1inativa de 

este último. 

Existc:n varios proccdin1ientos que au1ncntan la discrhn.inubilidad del EIV1,. como !-.un 

las consecuencias diferenciales asociadas a los estímulos de n1uestra (Urcuioli,. 1990). i..1~ 

respuestas diferenciales nsociad01s a los estímulos de muestra (Urcuioli,. 1985; Urcuioli & 

DeMarse. 1994) y respuestas de elección común a los con1parativos (Urcuioli,. Zentall,. 

Jackson-Smith & Steirn,. 1989). Ademús9 existe otro efecto de la prcdictibilidad en 101\1 

demorado que se relaciona en gran medida con el diseño empleado en el Expcrin1cnto 2 y 

que ocurre en los estudios en los que se agrega un estilnulo adicional al cstín1ulo de n1u1.:stra 

que señala el intervalo de retención en ese cnsayo 9 es decir. aún cuando se empleen vnrios 

intervalos de demora en el entrenamiento. la ejecución de los sujetos es mejor cuando se 

ugregu un estimulo que sen.ala el intervalo de retención,. que cuando no existe dicho 

estín1ulo sei\alndor. La explicación se da en términos atcncionalc.::s en la que se considera 

que dada correlación entre el cstilnulo adicional y el intervalo de rctcnción 9 el cstín1ulo 

adicional perrnitc realzar o disminuir la :1tcnción a los estímulos de n1ucstra precedentes 

según se requiera para afrontar intervalos cortos y largos. rcspcctivun1cnte,. antes de 

responder a los cstin1ulos de con1paración (MacDonalc.l & Grant.. 1987; \Vasscnnan. 

Grosch,. & Ncvin 1982). 

L..:>s factores utcncionales operan, probablc1nente9 cu:indo la sei\al del intervalo que 

sigue se presenta untes o junto con el csthnulo d1.: n1ucstra9 por otro l:ido,. cunndo la s.:ilal se 
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presenta después del EM. el efecto de capucidad de predecir incluye otras variables 

(MacDonnld & Grant, 1987). 

El otro procedirniento 1nencionado que aumenta la ejecución en tareas de IOM 

demorado se relaciona con el uso de consecuencias dif'crcnciales (Trapold, 1970), en este 

paradib"'tlla. cad<.\ cstín1ulo de muestra sei\ala una consecuencia. ele reforzamiento diferente 

por elegir el cstín1ulo de con1paración que le sigue. Estas contingencias típicamente 

generan adquisiciones n1ás rápidas y niveles de precisión más nito que cuando las 

consecuencias son in1prcdeciblcs respecto a Jos EM (Peterson. 1984; Urcuioli9 1990). La 

interpretación atcncion:il no es adecuada para explicar este efecto <lado que la consecuencia 

qut: sef\ala el cstín1ulo de cotnp;1rnciún correcto se encuentra ul final del ensayo. Sin 

embargo. Trapold p1·opuso una explicación parecida en el sentido de que se considera que 

cuando los muestras scilalnn la con5ccucncia al final del ensayo. estos generan una scilal 

adicional que ayuda a la elección del cst in1ulo de con1paración, a lo cual le llaman 

expectativas de rcforzan1iento. Y aún cuando se c..lcbatu sobre la naturaleza de las 

expectativas de retOrzun1icnto - si son o no conducta diferencial condicionada a Jos 

Estin1ulos de Muestra (Urcuioli, 1991;Urcuioli & deMarsc. 1994), existe tnucho menos 

debate respecto al hecho de que n1cjoran la ejecución. 

Por otro lado, este estudio replica Jos hallazgos del Experimento 1 respecto a la 

edad y su relación con en el aprendizaje, en donde se encontraron diferencias entre todas las 

edades a excepción del sexto grado. que parece ser una edad en In que las habilidades para 

resolver la uirea no tienen aún los niveles de los sujetos adultos. pero que dicho nivel les 

pcnnite diferenciarse de los niños n1ás pcquct1os. En el cxpcrin1cnto se cenia el riesgo de 

que da<la lu correlación entre los estimulas de n1ucstt·a y los intervalos. los estímulos de 

n1ucstra se volvicrun irrelevantes y los intcnrulos de retención llegaran a adquirir el control 

de Ju respuesta u los coniparutivos. las pt·uebas nos pt:nnitcn concluir que esto no OCUlTió. 

No obswntc. h1s ejecuciones de los cnsuyos de cntrcnrunicnto en las sesiones de pn.&ebus 

uno y dos, también fueron n1ás sensibles puru los nii1os 1nás pcquci'ios, lo que puede 

significur que en los niños 111t\s pcqucilos el intervalo de retención controla la respuesta al 

Eco n1ucho rnás que pura los grupos <le tnayor i.:dud. 
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Adicionalmente a toda cstu serie de estudios que hacen referencia u ta rapidez en el 

aprendiz.aje de una tarea de lDM, el· presente experii:ncnto responde a la posibilidad de 

generar clases equivalentes a partir de Intervalos de Retención correlacionados con dos 

cstín1ulos de muestra. Se debe tener en cuenta que una respucstu positiva a dicha 

interrogante trae con10 consecuencia una nueva disyuntiva para el n1odclo de cquivalcnciu. 

Se ha planteado que dada la evidencia indirecta, Sidman tuvo que redefinir su postura 

respecto a las condiciones que pennitcn la en1ergencia de clases y aceptar la posibilidad de 

que la respuesta definida entrar"' a formar parte de ta clase (Sidrnan, 2000). Sin emb;irgo. en 

el presente cxperin1cnto se sci'ialu la posibilidud de generar clases equivalentes no solo a 

partir de cstín1ulos o respucstus. sino n partir de las características temporales en las 

relaciones entre los estímulos. como es ~l cuso del Intervalo de retención. que se Ucfin1..~ 

como una relación temporal entre el término del esthnulo de n1uestra y el inicio U.el 

estimulo de eon1paración. 

Debido a que es a través de tas pruebas con10 se ºreconoceº si las relaciones 

implicadas entre los estímulos son de equivalencia. identificaremos las ejecuciones en cada 

una de eUas dado que el fallo de un sujeto en cualquiera de las pruebas podría conducir a la 

conclusión de que el procedimiento no genera relaciones de equivalencia. de lo contrario 

uno puede considerar a los estímulos como miembros equivalentes de una clase y el 

proceditniento como un modelo para estudiar el desarrollo, Ja relevancia y otros :ispcctos de 

tales clases (Sidn1:.m. 1994. pag. 130). 

En la Introducción se sci\aló que si el intervalo de retención permitía la tOrmación 

de clases por lo tanto los sujetos del Grupo Consistente debían mostrar porcentajes 

superiores al nivel de azar en todas las pruebas pero sin olvidar las diferencias por edad. En 

la pn1eba de reflexividad se demostró que existen diferencias en las ejecuciones respecto a 

la edad, donde los niños n1ostraron porcentajes de respuestas co1Tcctns 1ncnorcs que los 

adultos. pero las diferencias no son tan evidentes. de hecho sólo las hubo entre los grupos 

de edndes de los cxtren1os (es decir. entre el Primer Grado y los Adultos). lo que significa 

que las ejecuciones en la pn1cba son n1ás o menos homogéneas entre las edades. Por otro 

lado, en la pn1cba de rcflcxivi<l3d para el Expcrin1cnto 2 se encontrnron difcrcncins entre el 

Grupo Consistente y el Grupo Inconsistente )' aunque este últin10 presentó los porcentajes 

de ejecución rncnorcs. los porcentajes esperados fueron en general nlUY superiores al nivel 
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de azar - el nivel de azar es el niveJ teórico esperado para el Grupo Inconsistente que funge 

como Grupo -Control. La excepción fueron los nii\os .de Primer Ai\o donde el porcentaje 

fue cercano al azar, pero también en el grupo experimental las ejecuciones no fueron 1nuy 

altas. Por el contrario, Jos adultos n1ostraron porcentajes muy altos independientemente del 

grupo al cual pertenecieron. 

De nuevo estos hallazgos ponen en duda la prueba de reflexividad. al inicio Sidn1an 

(1994. pag. 112) empleó el procedimiento de identidad que actualmente se usa como la 

prueba de reflexividad, con10 una forma de probar la habilidad del sujeto para discriminar 

los estímulos que se estaban usando y saber si eran apropiados. sin etnbargo, como Sidman 

sei\ala dado que se usaba en el entrenamiento esto destruía la validez de la prueba, ndcmás, 

cuando se recuperó la definición matemática In prueba de reflexividad se constituyó en una 

de las cnracterísticas definitorias de las relaciones de equivalencia y se pensó que si era una 

prueba debería realizarse unu vez que se hubieran cstnb1ccido las discriminaciones 

condicionales en el entrenamiento (Carrigan & Sid1nan. 1992 citado en Sid.nlan, 1994; 

Johnson & Sidman. 1993; Saunders & Green, 1992). 

Para Saunders y Green ( 1992) la igualación de identidad generalizada, que es la 

ejecución esperada en la pn1eba de reflexividad es unu función de las propiedades fisicas 

del estimulo, pero en todas las series de estudios que se emplean en la investigación de 

equivalencia las relaciones que se establecen no son en términos de sus propiedades fisicas, 

esto es, la sirnilitm..l perccptual es una relación equivalente específica, que no tiene que ver 

con las rclncioncs de equivalencia en el análisis de Sidn1an. 

En equivalencia lodus las pruebas se presentan como situaciones novedosas ante las 

que el sujeto deberá responder con base en las relaciones construidas en la linea base. La 

prueba de silnctría cvalím la rcvcrsibilidud funcional entre el cstin1ulo de muestra y el 

co1nparativo, por lo tanto esta prueba se considera como tu menos novedosa de las tres, 

debido a que las relaciones que se prueban son las n1is1nas que se entrenaron, excepto por la 

disposición <le Jos estírnulos, a pesar de eso n1uchas especies animales no han superado esta 

prueba (Sidmnn. Rauzin, L::izar, Cunninghmn, Tailby ... ~ Carrigan, 1982). 

A diferencia de los sujetos no-hmuanos, que deben ser sometidos a una serie de 

cntrenan1icntos variables que trntan de disn1inuir otras variables controladoras, diferentes a 
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las definidus por el experimentador - corno In posición del estimulo, pnru obtener resultados 

positivos en la prueba; con sujetos humanos la prueba .de simetría parece fácil de resolver. 

de hecho en el presente experimento salvo seis sujetos. la mayoría superó el nivel de azar. 

Los resultados se muestran independientes tanto de la edad. como del grupo al que 

pertenecieron los participantes y por lo tanto estos resultados tan1poco se adccúan a las 

predicciones. en las que se esperaban diferencias entre los Grupos Consistente e 

Inconsistente. De igual manera y a diferencia del Experimento 1. en el presente 

experimento no se presentaron diferencias por edad. es decir, la tarea mostró tener e;:I mis1no 

nivel de complejidad para los sujetos independientemente de su edad. 

Dos obsctvaciones interesantes se presentan en Jos datos del presente experimento, 

uno es la reversión total de la relación por parte de uno de los sujetos del GI ¡_¡pu 

Inconsistente del Tercer Grado. que es dificil de explicar y la segunda se refiere al sA 1-2. 

quien presentó un nivel de a7.ar en la prneba de simetría y. sin embargo, 1nostró un nivd poi· 

cncitna del azar tanto en la prueba de reflexividad como en la de transitividad. Lo que 

usualmente ocurre es que los sujetos se comportan como si existieron niveles de: 

con1plejidad entre las pruebas, por lo tanto muchos de ellos presentan porcentajes altos en 

la pntcba de reflexividad, posteriormente en la de sirnetr(a y sólo algunos responden 

adecuadamente a la prueba de transitividnd. 

Exceptuando la investigación de Pilgrirh y Galizio (1990) ninguna otra n1ucstra un 

conflicto en las ejecuciones entre la prueba de simetrin y la de transitividad. estos autores 

que investigaban las variables que influyen en la modificación de clases establecidas. 

encontraron que una vez que las clases equivalentes eran cstnblccida {por ejc1nplo. dos 

clases A 1-B 1-C 1 y A2-B2-C2). cuando se llevaba n cabo un procedimiento de reversión en 

dos de los estímulos para cambiar las relaciones (a Al-Bl-C2 y A2-D2-Cl) los sujetos 

rcvertfo.n tus rclucioncs en lu prueba de sirnetria, pero no así en la de transitividad. que 

pcrn1anccía igual que antes de invertir las relaciones, estos datos cierta1ncnte son 

inconsistentes con la idea de substitución funcional entre los elementos de la clase que 

define la Equivalencia. Una explicación dada por los autores se refiere a que la 

1nanipulación pudo resultar en un colapso de las clases equivalentes, por lo cual no existe 

consistencia en las ejecuciones de las pruebas. pero lo n1ás in1portantc es el scflalmniento 
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sobre que existen otras vuriobles. adenuis de las clases que pueden influenciar las 

ejecuciones en las pruebas. 

Respecto a Ja prueba de transitividad. que es con la que usualmente se decide si se 

ha formado la clase. presenta ejecuciones generales muy bajas. es sólo hasta el Sexto Grado 

cuando los participantes muestran porcentajes superiores al nivel de nznr .. en Jos Adultos Ju 

relación se establece n1ás fácilmente y las ejecuciones en las pruebas son mejores. En ese 

sentido solo se puede hablar de que el intervalo de retención permitió la fonnación de 

clases en estos sujetos. 

Es probable que el nún1ero de ensayos que se propuso como criterio para iniciar las 

pruebas fuera insuficiente para algunos sujetos. se ha n1encionado que con niños 

usualmente se llevan a cabo entrenamientos adicionales si las relaciones entrenadas no 

producen ejecuciones que sean consistentes con las relaciones de equivalencia esperadas 

(Bones. Kcenan. Askin. A<lan1s, Taylor. & Nicholas, 2001). Estos procedimientos 

presentan un problema señalado por Saunders y Green (1992) en el sentido de que la 

emergencia aparenten1cnte grndual de las relaciones de equivalencia puede no estar 

surgiendo gracias a lns relaciones entrenndas. sino por el aprcndi7.aje de los sujetos pnrn 

exhibir ejecuciones que son consistentes con las clases de equivalencia definidas por el 

experimentador. esta critica scñaln el problernn de realizar pruebas en 1nás de una fase y nos 

condujo a 110 intentar n1ás pruebas o entrcnan1icntos posteriores a las primeras pruebas. 

Finalmente se debe señalar que la prueba de novedosos mostró niveles de ejecución 

cercanos al nivel de azar parn cnsi todos los punicipuntes, excepto por uno de los Adultos 

en el Grupo Consistente. Esta pn1cba es aún más dificil de resolver que la prueba de 

transitividad. dado que existen n1ás elementos que difieren del entrenamiento. de hecho en 

esta prueb~ se evalúa qué tunto control tiene el intervalo de retención sobre la ejecución 

indcpen<licntemcntc de las relaciones que se habían establecido en el entreno.miento entre 

estímulos de muestra y de co111purnción, porque el estímulo correlacionado con el intervalo 

de retención en esto.a prueba es nuevo y por lo tanto no tiene relaciones de interacción 

previas. 
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Discusión General 

La equivalencia y la formación de clases equivalentes se relucionan con un 

problen1a fundamental en la construcción de las ciencias. que es de la formación de 

estructura n partir de un comienzo indiferenciado. cuestión que sigue siendo piedra de 

toque de muchas teorías aún en las ciencias exactas. Por ejemplo. en la fisicu, una 

comunidad importante de científicos se encuentran trabajando en la construcción de una 

teoría fundamental de la cosmología que explique la formación de estructura en el 

universo (planetas, estrellas. sistemas planetarios. galaxias y cúmulos de galaxias). Y es 

que aún cuando se ha fOrmulado unu teoría de la cosn1ologfa exitosa. llamada el Modelo 

del Big Bang. la cual describe al univ.crso ten1prano en un estado de alta tcn1peratura. 

extremada1nente denso, isotrópico y homogéneo. todavía no existe unu explicación 

plausible que explique el paso de un universo inicialmente homogéneo e isotrópico a uno 

inhornogéneo y anisotrópico. estado en el cual el universo se encuentra uctualmente. 

Por otra parte. en psicología Jan1es (1890 en Clayton & Huyes. 1999) fue el 

primero en sefialar que la psicología del desarrollo debía explicar la fonnn 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 ese sentido, Barnes (1994) describe 

que para un bebé recién nacido el mundo es una clase equivalente enonne. pero durante 

sus intcruccioncs verbales con el mundo. aprende a responder de igual forma ante ciertos 

objetos o eventos en algunas siluacioncs o a responder de fonna diferencial en otras 

situaciones. 

Asirnisn10. Kantor ( 1975) señala que en nif\os muy pequefios la respuesta no esta 

integrada ul cstín1ulo, que en esta etapa los bebés ejecutan múltiple respuestas -la mayoría 

de fom1a aleutoria. y por lo tanto los objetos del inundo no tienen funciones de estimulo 

indiferenciadas. Posteriormente estos movimientos aleatorios se integran poco n poco en 

sistemas reactivos definidos. que se relacionan con funciones de estimulo específicos. en 

un inicio dichos sistcn1as reactivos están definidos primariamente por las características 

fisicas de los csti1nulos y por Ja adecuación biol6gica del organismo a estos. sin embargo. 

en el cstadk.., social los sistenms reactivos se vuelven arbitrarios y se encu>!ntrnn 

intitnaincntc relacionados con el dcsorrollo lingüístico. 
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En el presente trabajo se ha presentado al modelo de equivalencia como uno de 

los paradigmas instituidos para describir la forma en_ la que se constítuyt: un responder 

estn.icturado desligado de las características de similitud física de los estímulos. y en el 

que responder estructurado se identifica por el concepto de clases equivalentes. 

Los experimentos realizados en el presente trabajo se pensaron buje la lój.!ica del 

modelo. el primero se deduce directamente de una propuesta de Sidman (2000) sobre la 

viabilidad de fonnar clases equivalentes a partir de respuestas definidas ante los 

estímulos de compnración. En ese mismo artículo. Sidman señala que si adicionalmente 

se usan reforzadores diferenciales seguramente las posibilidades de encontrar 

equivalencia se verfun incrementadas. esta idea mencionada casi de fom1a accidental. nos 

condujo u una formulación pammétrica .. 

La formulación para.métrica a la que se hace referencia sostiene que los 

reforzadores diferenciales. las respuestas diferenciales y todns las condiciones 

diferenciales en el entrenamiento que se correlacionen consistentemente con las 

contingencias de rcforatmiento. es decir. con las relaciones EMl.-ECO!-ERl versus 

EM6-EC01,-E~. permitirían por un lado incrementar la ejecución en la discritninación -

ni aumentar In distintividad de los estímulos de las relaciones contingcnciules l respecto 

de los estímulos que conf"onnan las relaciones contingenciales 6,; y la situación opuesta en 

la que si las condiciones antes 1nencionadas se comparten entre una contingencia EMl­

ECOJ..-ER! y EM,J,-ECO~-ER~, que f"acilitaria la formación de clases equivalentes al 

disminuir las condiciones que hacen distintos a los estímulos involucrados en las 

relaciones contingcncinlcs. Esta idea básica dio pie a la metodología propuesta en el 

experimento 1. 

Para el experimento 2 se pensó en el intervalo de retención corno una condición 

diferente de tus con1úmncnte utilizadas para formar clases equivalentes (con10 con1pnnir 

estimules, retbrzadorcs o respuestas). la variable empleada usualmente se relaciona con la 

explicación de la mcn1oria -que surge del deterioro en responder cuando el intervalo de 

retención se incrementa. La pregunta fundnmcntal en el Experimento 2 fue ¿Podría, 

siguiendo la hipótesis mencionada anterionnente de igualdad-difercnciu, en1plearse el 

intervalo de retención para formar clases equivalentes?. 
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En este apartado y a manera de conclusión se discutirá la adecuación del n1odclo 

de equivalencfa a Jos datos obtenidos en los expi:rimentos 1 y 2. esté análisis se 

contrastnr..i con el análisis de los n1isn1os datos bajo dos progrm11as de investigación 

paralelos al pun.sdigma que nos guia. lo cual perruitirá finahncntc señalar Ju utilidad y 

pertinencia del modelo de equivalencia dentro de la explicación de Jo psicológico. Los 

programas de investigación paralelos son la Teoría del :Vlarco Relacional <lcsarrollm.lo por 

Huyes ( 1989) y la Teoría de In Transferencia de Función presentada por Tonneau (2000a9 

2000b). los cuales corno se hun señalado en los antecedentes pretenden corregir algunos 

de Jos pmblcnrns del pluntcan1icnto de Sidman y colaboradores. 

l. La equivalencia 1111 comporuunicnto complejo o 1uu1fiJnció11 prin1itiva. 

El hallazgo miss general en los dos experimentos puede resumirse como lu 

relación entre la edad de los participantes y el establecimiento de las clases equivalentes 

en la que se encontró -con las purticularidades de cada experimento, que para los nii\os de 

sexto y para los adultos lus clases equivalentes se fonnaron mucho más fácilmente en 

con1parución con los niños de primer año y de tercero. quienes sólo eventualmente 

presentaron ejecuciones superiores ul azar en la prueba de transferencia. Estos resultados 

se unen a unn larga lista de datos reconocidos por Sidman ( l 994) como contrarios. en 

principio. a las predicciones del n1odclo. 

Las predicciones u las que se hace referencia se establecen cuando Sidman ( 1990) 

en un articulo titulado ¿De dónde provienen las reJaciom:s de equivalencia? reconoce que 

se debe considcrnr seriamente In posibilidad de que la equivalencia sea una función de 

estÍlnulos básica. este cambio -respecto de la prin1cru exposición del n1odclo en Ja que se 

cstablccia li.1 apadción dd fenómeno de cquivulcnciu a partir de w1a unidad con1plcja de 

cuatro térn1inos se plantea. cuatro aílos después. corno consecuencia de los datos 

arrojados por la expcrinlCntación. en la que se descubre que Ja equivalencia puede 

establecerse a pnrtir de los proccdin1ientos rná.s sin1plcs -como operantes simples o 

condicionamiento clásico (Clayton. 1998; De Rose. Mcllvanc. Dubc. Galpin & Stodd:ird. 

1988; Leader._ Barnes. Sn1ccts. 2001; Srnccts. Barnes-Hohncs i..'\c. Cullinan. 2000; 

Vaughnn, 1988). Con este nuevo plantemnicnto Sidn1an salvaba el n1odelo destruyendo la 
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suposición básiéa del_ articulo sobre clases verbales emergentes (1994) que suponía la 

integración de unidades cada vez más complejas. 

Infortunadamente. esta nueva suposición contradecía otro cúmulo de datos no 

menos, importante. es decir. cuando se presenta a la equivalencia como una función 

primitiva o evolutivamente dada, se reconoce a la continuidad entre especies y por lo 

tanto debiera -por un proceso evolutivo- presentarse el fenómeno de la equivalencia en 

los animales no humanos y esto no ha ocurrido (Hayes, 1989). De hecho los intentos más 

cercanos fueron demostrados en leones marinos (Scbustennan & Kastak, 1993 y 

chimpancés (Gardncr & Gardncr,1969). Sidman (1992 citado por Clayton & !-layes. 

J 999) argumentó en un inicio, que el estimulo y las funciones examinadas no habían sido 

ctológicumcntc relevantes o que el entrenamiento podr(a haber sido inapropiado y por eso 

se babia encontrado poca evidencia.ª favor, sin embargo, cada vez más los dutos 

sei\alaron que tanto los animales no-humanos como los humanos con un desarrollo verbal 

deficiente diflcilmente mostraban relaciones de equivalencia. De hecho existe evidencia 

experimental que indica que la equivalencia de estímulos emerge en la conducta de los 

niftos pequeños solamente cuando ellos han alcanzado aproximadamente dos ai'lios de 

edad y tienen habilidades básicas para expresarse (DeRose, DeSouza. Rossito, & DeRose, 

1992; Devany, Hayes & Nelson, 1986). 

En nuestro caso los niños más pequeftos tenfan más de seis años y, aún as[, 

tuvieron dificultad para mostrar equivalencia, la explicación posible fue sugerida por uno 

de los sinodales al señalar que existen otras dos deducciones posibles las cuales no 

habht.n sido evaluadas. La primera es que debido a que los estímulos asociudos a RlO 

pennanecfan por más tiempo en la pantalla el aprendizaje en éstos ensayos pudo haberse 

visto favorecido respecto a los ensayos asociados a Rl, esta conclusión proviene de 

hallazgos bastante conocidos dentro del ámbito de la discriminación condicional y que 

han sido relacionados teóricamente con el concepto de atención (Grant, 1976; Nelson & 

Wussennan, 1978; Roberts & Grant, 1974); de manera contraria puede también pensarse 

que debido a que el esfuerzo para emitir 10 respuestas es mucho mayor -la referencia 

rnás obvia es la observación que se menciona respecto a la dificultad de manejar el mousc 

para los niños pequeños, los estímulos relacionados a RlO pudieron volverse avca·sivos 

condicionados y favorecer una n1ejor ejecución a los estímulos relacionados con Rl. 
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Para poder probar alguna de estas suposiciones se realizaron análisis estadísticos 

udicionales para saber si existieron diferencias en la ~dquisición de la tarea relacionadas 

con las respuestas usociudas a los estímulos, por Jo tanto se tomó el porcentaje de 

respuestas correctas para Jos csthnulos de muestra relacionados con R 1 O respecto u los 

estímulos de muestra relacionados con Rl. con estos datos se llevo se llevaron u cabo 

ANOVAs para n1cdidus repetidas en cada una de las edades tomando co1no factores entre 

sujetos al grupo. Los análisis mostraron diferencias para el primer grado [F(3,153)= 

56.65. p< 0.05) pura conocer en detalle en que sesiones se mostraban diferencias se 

llevaron u cabo pruebas t pant muestras relacionadas entre los cstín1ulos asociados a Rl y 

RIO. que den1osu·aron <lifcrcncius únican1cntc en las dos primeras sesiones en el Grupo l. 

En el caso del tercer grado [F(3.148)= 66.65. p< 0.05]. se presentaron difercncius 

únican1ente en Ju prin1cra sesión < .. lt; udquisición; sin embargo. no se encontraron 

difercncius significativas entre las ejecuciones de los cstín1ulos asociados a RI y RlO en 

ninguna de las sesiones en el caso de los niños de sexto y los adultos. en los casos en Jos 

que se encontraron diferencias los esthnulos asociados con Rl fueron los que obtuvieron 

significativan1cnte mejores porcentajes, ésto podría relacionarse con un fenómeno 

actualn1cntc inexplicable que se conoce como .. la elección al corto .. el hecho es que los 

sujetos tienden a elegir al Eco asociado al Em más corto en los procedimientos donde la 

duración del cstítnulo de muestra es la que señala el Eco correcto (Spetch & WiJkie~ 

1983; Ureuioli, DcM.nrse & Lionello. 1999). 

Estos resultados explicarían en parte la dificultad que tuvieron los niilos más 

pcquetl03 en adquirir la tarea, y pone en evidencia que asociado al responder diferencial 

hubieron otras variables extraf\as co1110 la duración diferencial de los estfmulos, sin 

embargo para los ni1los más grandes y para los tidultos estas condiciones parecieron no 

afectar a la adquisición <le la turca. debido ambas discrhninaciones se o.prendieron sin 

importor Jo. respuesta asociada a ellas. aún usi se recon1ienda en el futuro realizar un 

experi111cnto que elitninc estas dificultades. 

Por otro lado Jos resultados cxperin1entales en conjunto; han conducido u pensar 

que existe una asociación entre la equivalencia y el lenguaje, la explicación de Sidn1an 

( 1994) sobre este hecho se da en términos del control contextual sobre las clases 

equivalentes. es decir, aunque el proceso básico de equivalencia está presente desde el 
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nacimiento. 'solo puede ser medido con procedimientos e JDM después de que el niño ha 

tenido suficiente c~¡:)osición a ~as contingencias opera~do en la. comunidad verbal. 

Según Bamcs (1994) esta nueva Cxplicáción de Sidman pnrece predecir la 

mayoría de los hallazgos experimeOtales _en esta área; primero. por ver n In equivalencia 

como una función de estímulos básica exclusiva de los humanos; segundo, por sugerir 

que las contingencias verbales proveen un control contextual sobre la formación de clases 

equivalentes proporcionado por el grupo social al que el individuo pertenece, Por lo tanto 

esta explicación se adecua a los resultados que observan una la falta de equivalencia en 

los humanos con alguna incapacidad verbal. a los que muestran que el cnsef\ar a los 

hwnanos a nombrar a los estímulos involucrados permite que después aparezca el 

responder en equivalencia (Eikeseth & Smith, 1992). o la evidencia de que algún déficit 

en el lenguaje de individuos podria ser remediado mediante procedimientos de 

equivalencia (Cowley. Green. :Braunling-McMorrow. 1992). También se adecua a la 

interpretación del significado simbólico y la naturaleza generativa de la gramática 

(Bnrncs, & Holmes, 1991; Hnycs & Hayes, 1989; Wulfert & Hayes, 1988), Finalmente, 

hallazgos recientes han mostrado que la equivalencia es importante para un análisis de la 

categorización social (Grey & Bames, 1996; Roche & Barnes. 1996). 

Otra de las consecuencias principales de esta nueva postura es que difícilmente 

puede haber evidencin empírica de equivalencia en la niil.ez temprana, de hecho los datos 

indican que debe haber algún grado de competencia lingüística para la equivalencia 

(DeRose, DeSouza. Rossito, & DcRosc. 1992). Por lo tanto el siguiente paso en este 

sentido serla establecer el grado de competencia lingOisticn requerido, asi como las 

habilidades especificas requeridas y su relación con el fenómeno de equivalencia. lo que 

esclarecería definitivamente la relación de prioridad entre el lenguaje y la equivalencia. 

Para Sidman (1994) la explicación de la equivalencia como una función de 

estímulos básica es un proceso que precede al lenguaje (aunque es necesaria la exposición 

u las contingencias verbales para que pueda ser medido por el procedimiento empleado). 

Por otro lado. Hayes (1989) ve el lenguaje y la equivalencia como el mismo proceso 

conductual derivado de la responder relacional aplicndo arbitrariami::ntc. Mientras que 

Tonneau (2001) considera que reducir la conductn simbólica a la equivalencia fundonal, 

o a cualquier proceso conductual único. sería probablemente un error desde que los 
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psicólogos llaman furíCionuf!liCnto s~mbOlico ·n:·un nmplio rango de habilidades. Parece 

razonable. sin crribargO-, ·q~e estas .habiÚdadcs Cstén. parcialmcnic relacionados. y que 

algunas de ellas sean más básicas que otrns; (pag. 5) 

II. Fonnas Novedosas de establecer relaciones de equivalencia 

Cuando Sidm::m y Tuilby ( 1982) definieron 1us características de la equivalencia, 

parecía ser necesario que para establecer una clase equivalente dos eslin1ulos deberían 

estar correlacionados con un estímulo con1ún (nodo), entre los proccdirnientos usados 

estaban, a) la tarea de uno a n1uchos, donde el estímulo que se cornpartc es el estimulo de 

n-iuestra. como en la; b) La una tarea de uno a rnuchos. donde el nodo es el esthnulo de 

compur..1ción (Saunders. Waehtcr & Spradlin, 1988; Spradlln & Saundcrs, 1986), o c) el 

estimulo reforLador en tareas de consecuencias diferenciales (Astlcy & Wasst:rmnn. 

1999; De Rose, Me llvane, Dube, Galpin & Stoddard, 1988; Delmnatcr & Pcurl, 2000; 

Dube, Mcllvanc. Muckay & Stoddard. 1987, Dubc, l'vtcllvane, Muguire, Mackay & 

Stoddard. 1989). sin embargo .. en los dos estudios aquí presentados las correlaciones se 

establecen ya sea a partir de respuestas diferenciales o del intervalo entre estímulos. 

Pura ambos experimentos se entrenaron dos Jiscritninaciones condicionales 

(EM 1-ECOl-ERI versus EM2-EC02-ER2 y una segunda discriminación EM3-EC03-

ER3 versus EM4-EC04-ER4) en las que se tOnnaron dos clases equivalentes. una con los 

elementos nones (EMl-ECOI-ERI- El\13-EC03-ER3) y otra con los clen1entos pares 

(EM2-EC02-ER2-EM4-EC04-ER4). 

P::ira el caso del expcrirncnto 1 en el que se ctnplcaron rcspucst::is diferenciales se 

fonnaron tres grupos cxpcritnentalcs. en las que uno, dos o los tres estímulos de la 

relación contingencia! l. cornpartían el 111is1no requisito de respuesta respecto de la 

relación contingcncial ¿_. e iguahncnte para las relaciones contingenciales ~ y:!_. En la 

condición 111ínin1a .. en la que sólo los estin1ulos de muestra co111partian el requisito de 

respuesta. es decir .. EM 1 y Elv13 y por otro lado E.l\-12 y Ef\.i14, sólo cuaLro sujetos de trece 

n1ostraron equivalencia; en contraste .. once de trece sujetos n1ostraron equivalencia c.:n la 

condición en la que todos los cle111encos estuvieron correlacionados con requisitos de 
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respuesta diferenciales. Esto : da'tos claÍ'~meñ.tc·-~respaldon la hipótesis paramétrica 

propuesta, en ta que se sostienC ,·que, el \iltiino- 8nJP.o :·tuvo mejores condiciones para 

formar las clases equivalentes. . . .. -
Para el caso del expcri~1c.~to,_~' 7~,-~e.t·~po_~~~r~incntal en el que se corrclocionó 

un intervalo de retención (IR) con -~~da ,-~~-J~ciÓ;¡: ~6~ii~~encial, es decir un IR-1 para las 

relaciones contingenci¡¡icS (y 3:~-y Url-·1R.:.2··para la-Tetacioncs contingenciales 2 y 4. se 

mostró la formación de' dos -~la:~~s cquivalcnt~, mientras que en caso del Grupo Control 

donde el IR-1 y el l~:-2 sc·presenU.ron de forma aleatoria no se formaron tus clases 

equivalentes~ 

Cómo Sidman (1994, p. 386) scftala el encontrar clases de equivalencia para el 

caso de las respuestas es una muestra clara de que las relaciones de equivalencia tienen su 

propia característica y que esta ne:> depende de la dicotomía estímulo-respuesta. Por otro 

lado,· el haber encontrado equivalencia empleando tanto respuestas como intervalos de 

retención, .. convierte en insostenible lo. suposición de que la teoría que la equivalencia 

viene directamente de tas contingencias de reforzamientoº (2000, pag. 136), y aún 

cuando en el caso de to respuesta esta podría considerarse como parte componente de las 

contingencias de reforzamiento, esto no sucede en el caso de los intervalos de retención. 

Por su parte Hayos (1989) no menciona condiciones y elementos necesarios para la. 

formación de equivalencia. Mientras que Tonneau (2001a) propone que es la correlación 

entre estímulos la condición para obtener transferencia de función, adicionalmente estas 

correlaciones pueden formar redes ambientales, como cuando se forma una correlación 

A-B y B-C. A y C no están correlacionadas, pero se relacionan a través de la red 

establecida por las relaciones indirectas. 

De los datos obtenidos en tos experimentos, solo los del experimento 1 pod~fa11 

explicarse en alguna fonna. Tonneau (2001a, pog. 4,5) sei"lala dos casos en tos que se 

puede obtener equivalencia funcional, uno es de la forma trivial. en la que si por ·ejemplo, 

se entrena a una rata a presionar la palanca en presencia del estimulo A· y más tarde en la 

presencia de B. tanto A como B causarinn el presionar la palanca y por ·lo tanto la 

relación A-B cnlificarla como equivalencia funcional en el sentido trivial. En este caso, 

la equivalencia funcional del estímulo es un producto directo de su entrenamiento común. 

Sin embargo, en este caso. In respuesta de presionar la palanca es la respuesta que entra 
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directamente en la contingencia de rcforL:nmiento y la prueba no es una situación 

novedosa respecto del entrenamiento. Esto no ocurre necesariamente con todos los 

grupos del Experimento 1. porque sólo en el Grupo 1 todos los estímulos tenían un 

entrenamiento común respecto del requisito de respuesta. Los otros dos grupos 

experimentales solo tenían un entrena.miento común en algunos de los estímulos que 

con1ponian la tarea de discriminación condicional y. aún así, algunos sujetos mostraron 

equivalencia. Supongamos entonces que pura los grupos 2 y 3 In equivalencia funcional 

se fonnó por una combinación entre el sentido trivial y el no-trivial, dado que ante 

algunos se entrenó el n1ismo responder (cjcn1. El\11 y EM3) y que esta relación se 

extendió por la correlación de Ef\..11-ECOt-ERl a los otros dos cstín1ulos a través de una 

transferencia <le función no-trivial. Esta explicación dificihuente puede extenderse al 

caso del experimento 2. 

Es in1portante mencionar que tanto Tonncau (2001 a) con10 Ha yes ( 1989) 

proponen que la equivalencia se relaciona con la transferencia de función de un cstln1ulo 

a otro. al respecto Sidman (2000) reconoce que ºEl problema es que la transferencia de 

función no explica. la transferencia de función es simplemente lo que observamos, y por 

lo tanto los uutores que aluden a ella están cometiendo In falacia lógica de nombrar un 

fenómeno observado y después usar el nombre corno una explicación ... (p. 137) 

111. Considertlciones uc/icionales sobre las Pruebas de Equivalencia 

.. <Di fo que prefieras mientras "º te impida 'IJcr íos lieclios, 

y cuanáo íos 'l!eas. rza6rd mucúo que no áirds • •• ,. 

•c-Vitt9eristeiri 

Equivalencia. es un tém1ino que se ernplea en la jerga psicológica desde hace 

mucho (Hull. 1939; Jenkins. 1965; Skinncr, 1935) y que en términos llanos hacia 

referencia a que los sujetos responden de la inisma fonnu unte dos estímulos distintos. 

En orden de ganar rigor metodológico Si<lman y Tailby(l~.182) plantearon. que los 

axiomas traídos de las matemáticas y la lógica podrían ser usados paru anali¿~r la 

nuturuleza de las relaciones cstí111ulo-estin1ulo que podrían ser entrenadas por 
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discriminación· condicional •. : ·en·, este:: trabajo ·se describieron pruebas conductuales 

especificas para determinar si I~ felltciones cstfmulo-i::sdmulo tenían la propiedad lógica 

de reflexividad. simetrla y transitividad lo que desde entonces define a una relación de 

equivalencia. Este nuevo análisis generó mucho interés entre los analistas conductuales 

tanto experimentales como aplicados y la. analogia permitió el desarrollo de una 

investigación abundante. Sin embargo, últimamente varios investigadores se preguntan si 

el modelo lógico-matemático y las pruebas conductuales derivadas se corresponden o no 

con el fenómeno conductual especifico (Pilgrim & Galizio, 1996; Saunders & Green. 

1992; Tonneau. 200la). 

Es notable que desde hace algún tiempo muchos de los investigadores dejaran de 

aplicar ta prueba de reflexividad (a = a), una prueba que aparentemente no servía, en el 

caso de los hwnanos, para discriminar las relaciones equivalentes de las que no lo eran; 

de hecho en el caso del presente experimento aún los sujetos en los Gnipos Control 

presentaban porcentajes altos de respuesta en esta prueba, adicionalmente se encontró que 

algunos sujetos responden correctamente en esta prueba aún antes de recibir cualquier 

entrenamiento (Green, Sigurdardottir, & Saunders, 1991, Experimento 1) •. También .. la 

prueb_a de reflexividad ha sido cambiada y actualmente la mayoría de los investigadores 

solo hBcen una prueba, es decir, si se entrena A == B y B = C, la prueba para cOmpr~bar ~a 

equivalencia es de ta forma C = A, en donde supuestamente están incluidas las ·pruebas de 

simc~a.Y transi~ividad. 

En ese sentido Saunders y Green (1992) concluyen que 11) Jos ejemplos 

matemáticos y conductuales de las relaciones de equivalencia difieren substancialmente. 

b) la tcnninolog(a está siendo usada en formas que conducen a conclusiones erróneas 

sobre la naturaleza del el control de estímulos que se desarrolla en los experimentos de 

equivalencia y e) el con1pletar el análisis de la equivalencia y de otros tipos de relaciones 

estimulo-estimulo requiere mós que una simple invocación de analogía. 

A pesar de estas controversias existen dotes en tomo a las pruebas de equivalencia 

que. vistos desde una perspectiva mó.s general. no pueden dejar de impresionar, sobre 

todo cuando se relaciona el fenómeno de equivalencia con el desarrollo evolutivo. 

Existen dos hechos frecuentemente encontrados en la investigación bajo el mode.io de 

equivalencia .. el primero es un patrón de dificultad creciente en la ejecución de las 
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pruebas que se identifica co1no una ditCrcncia entre especies. donde se hu den1ostrado que 

para que los pichones obtengan porcentajes de ;espuesta ultos en la prueba de 

reflexividad es necesario un entrenanúento previo en esa condición. esta misma especie 

dificilmente muestra simetría y definitivamente no hu pasado la prueba de transitividad 

(Zentall. 1998). Por otro ludo. algunas especies de mamíferos nlucslran más fácilmente 

reflexividad. sin embargo. es necesario un entrenamiento especial para que muestran 

simetría. y muy pocas veces se ha podido comprobar transitividad (solamente en 

chimpancés y leones marinos). Finalmente en los humanos. los nin.os pequcilos muestran 

reflexividad y sin1ctría. pero pocas veces tnmsitividad mientras que los adultos 

usualmente pueden responder efectivamente en las tres pruebas. En los experimentos del 

presente trabajo se observaron diferencias entre Jos niilos de prin1ero y tercero respecto de 

los de sexto y los adultos en todas las pruebas. las diferencias se incre111entan en la prueba 

de transitividad y de novedosos que fueron las pruebas más dificilcs de superar. 

Finalmente señalaren1os que al incorporar la respuesta y el intervalo de retención 

se hace evidente que las pruebas propuestas por Sidman no contemplan todas las posibles 

relaciones entrenadas. In prueba novedosos es el ejemplo innegable de esta apreciación. 

las otrus tres pruebas no pueden de1nostrar totulmente el papel que la respuesta o el 

intervalo de retención en el control de las discriminaciones. Por lo tanto se puede concluir 

que la analogía entre la equivalencia matcnultica y In conductual es solo parcial. 

11"'. Nuevas Explicc1cione~; pura un viejo fe11ón1e110. 

Actualn1entc es dificil concebir el concepto de Equivalencia sin el Modelo de 

Sid1nan. es importante scftnlur que Sidman no considera que la definición de 

procedimiento sea una definición del proceso conductual de la equivalencia, sino 

únicamente una fom1a de n1antener el control preciso sobre la emisión del término 

··equivalenciaº dentro de la co1nuniJad científica. Sin en1bai-go. al redefinir la fonnn por 

la que identificaba la cquivnlcncia una serie de estudios que antes pudieran haber sido 

considerndos como de .. equivalencia"" en el sentido coloquial quedaron fuera en la nueva 
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explicación del fenómeno. De hecho todos los experimentos realizados por el mismo 

Sidrnan hechos antes de 1982, no cubren loS requisitos :?ajo la. nueva. formulación. 

Esta postura. que en tul inicio pennitió. el aumento de investigación en el 

fenómeno, se ha convertido también en una definición tan restrictiva que no pcnnite In 

explicación de otros datos que algunos experimentadores empiezan a reconocer como 

pa.ne del mismo fenómeno (Hayes, 1989, Tonneau. 2001a). 

En ténninos generales podemos señalar que ºla equivalencia" en sentido coloquial 

se referfa al surgimiento de un responder predecible en una situación novedosa que 

aparece como consecuencia de un entrenamiento previo. 

Existe un área de investigación que cumple con estos criterios y que se relaciona 

principalmente con la investigación en condicionamiento clásico. Oc forma general en 

estos procedimientos se aparcan, en la primera fase, dos estimules (ejem. A y B), en una 

segunda fase alguno de estos estimulas (A) se somete a un nuevo procedimiento (se 

aparea este estimulo con un estimulo aversivo, un esúmulo reforz.ante, cte. ) y en la fase 

final se prueba sobre el estimulo que no estuvo presente en la fase 2, el cual usualmente 

muestra un responder acorde al estímulo que fue entrenado en la fase 2 (A). Este 

procedimiento general se observa -en fenómenos como prccondicionamiento sensorial, 

devaluación, inflación, ocasion setting, etc. 

En todos estos casos no hay una relación directa entre el estimulo de la fase 2 y el 

de prueba. y esta es una de las características de las situaciones en las que los psicólogos 

cognoscitivos han reclamado con mayor fuerza In pertinencia de postular 

representaciones internalizadas de las relaciones entre cstfmulós para explicar lu 

ejecución, dado que la teoria de la conducta se ha visto imposibilitada para._cxplicar·cstos 

datos, la explicación de estos fenómenos se considera fundamental ·pnra"o~tcner .. una 

teoría de la conducta más desarrollada. 

El concepto que podría dar cuenta de estos fenóm.cnos bajo la postura. condúctista 

es el de equivalencia en la definición básica,.- ~~n :~mb~o,~. ~s{:cl~~o' .·_~uc~-,~~stos 
experimentos no cubren los criterios de las prncbas espcci~ca_d3s'·por. SÍdn:iiin-·y Tailby 

(1982) y por lo tanto no son reconocidos bajo dicho rnOdclo. 
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V. Rcjlexiones Fliialcs 

El análisis conductunl se hizo popular como resultado de su habilidad pura 

explicar conductas que hasta la mitad del siglo XX pcrmanecian sin ningún tratamiento. 

Los analistas conductuales han estado ocupados tratando de explicar el surgimiento de la 

conducta aparentemente novedosa dentro de un sistcn1a que cada vez n1ás proclu1na 

explicncioncs que apelan a representaciones. La explicación de los fenómenos que 

comparten esta característica conduciría a una teoría la conducta humana compleja y del 

lenguaje más aceptable. 

La investigación de los fcnó1ncnos llan1ada hcquivalcncia de cstín1ulos' 0 ha permitido 

explorar los procesos conductualcs donde los estímulos llegan a controlar Ja conducta de 

fonnas novedosas en las que existe una ausencia explicita de rcfor¿an1iento, a partir de la 

cual se observó un can1bio en el discurso de estructura.función contra el de anteccdcntc­

consecucnte con un nun1cnto en las posibilidades explicativas. 

Nadie puede poner en duda que el 111o<lclo de Sidman tuvo una gran habilidad 

para pron1over el desarrollo de teorías más co1nplcjas y adecuadas. y se constituyó corno 

un rccn1plazo aceptable a la teoría n1ediacionista de Jcnkins (1965) en tanto que acomodó 

los sucesos de su predecesor y explicó los datos cxperin1cntales que lo cuestionaban. 

adicionalmente proporcionó desde el inicio algunas predicciones que la presentaron como 

un nlodelo atractivo. Adicionalmente con el desarrollo <le J¡¡ investigación bajo el modelo 

de equivalencia tnuchus de las características que en un inicio se pensaban como 

indispensables al n1odelo se hnn ido transformando gracias a la investigación. La 

anulogia 1naten1áticn esta siendo cada vez n1ás cuestionada el sentido de que no 

conternplu todas las características <lcl fcnón1cno. al respecto conceptos tales como 

transferencia de función están totnando in1ponancia. 
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5 ténninos 4 términos 3 ténninos Operante 

Rl C--- Er · 

Al RI ----- Erx 
CI 

Rx ----- F.1:"-

82 RJ Er 
c..~2 

Rx ----- Erx. 

RI No Er 
CI 

Rx No Er 

BI RI No Er 
C2 

Rx No Er 

A2 RI No Er 
CI 

Rx No& 

B2 C2 RI ----- Er 

Rx ---- NoEr 

Tabla 1. Representa las unidades de análisis y las contingencias involucradas donde 

Er = estimulo reforzador. Erx= ausencia de rcforzndor. R l = respuesta. Rx = respuesta 

no especificada .. C? = estimulo discriminativo o estimulo delta. B? = cstín1ulo 

condicional. A? = estin1ulo discritninativo de segundo orden. Las celdas en gris claro 

representan los elementos de la unidud de 3 tCnninos (Cl-Rl-Er). Jos cuales incluyen a la 

operante (R-E). uniendo las cele.fas gris chiro a las obscuras tcnc1nos las contingencias 

necesarias para kl fonnación c.h.! la unidad de 3 términos. El cuadro inferior representa 

las condiciones contingc.:ncialcs necesarias parn fonnar la unidad de 4 tém1inos ( 13:! -C2-

R 1-Er) n1ostrado en las celdas punteadas. Todo el esquema tnuestra las contingencias 

necesarias para fc...'ln1mr dos unidades de 5 Ténninos indicadas por las flechas (A 1-131-Cl -

R 1-Er) y (A:?-B:?-C:?-Rl-Ef"). 
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Jlrrc.:cos 

Grupo EM ECO Er 

Gl * * * ,, 

G2 '* *' 
. 

G3 * 
G4 (control) 

Tabla 2. Representa el diseño experimental respecto de Jos elementos en el 
procedimiento ante los cuales habrá respuestas diferenciales. donde Ern= estimulo de 
muestn1.. Eco= cstin1ulo de compan1ción. Er = Estímulo rcforLador. • = respuestas 
diferenciales en presencia de esos estímulos en ambas discriminaciones condicionales. 
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A B e D 

~ 11 • 11 ~ 
l . - - . ¡ . 

• 11 • il " . Tabla 3. Pn:scnta los csti1nulos que s..: cmpk~1r~in en el cntn.:n;unicntn de 10~1. donde 
A( 1 y:?.) serán los Etn asrn.:imJns i.:011 los csti111ulns de L:"Olllparaciú n A< 1 y 2 ); rnicntras que 
C ( 1 y::?) scrún los En1 asociados con DI 1 y 211..·,11110 Fi.:ll~ 
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Em Eco Er 

En1l (RIO) Ecol (IHO) Er (Rlll) 

f:.m:? (RI) Eco:? (RI) Er (IUl 
Gt 

EmJ (Rlll) Eco.J (lt.111) Er (IHlll 

Em4 (Rll Eco4 (IU) Er ( I{ I> 

Ernl (RIO) Ecot (IHOI Er (!{!') 

Em2 
G2 

(RI) Eco2 llt.1) Er (l{S) 

Ern3 (RIO) Eco3 (IHll) Er (R5) 

Em4 (I{ 1) Eco4 (RI> Er (lt.5) 

En1l (Rl<ll Ecol IH.5) Er 1R5> 

E1112 (RI) Eco:? <H.5> Er (R5) 
G3 

En1J (IUll) Eco3 (J.l.5) Er IR5) 

1.-:n14 (RI) Eco..+ 1H.S1 Er· 1R5) 

En1I (R5l l-:1...·ol tR5) Er (l.t5> 

Em:! <R5) Ecn:! tR5> Er (lt.5) 
G4 

1~1113 (lt.51 Ecn3 <R5J J::1· (1~5) 

Em4 tR5> Et..•tl4 (f.t.5) Fr (lt.5) 

T¡1bla 4. Rcprcscnt;1 el nl11111.:ro di..• 

proccdin1icntn de 101\t pa1·a cada uno 
Eco= cstin1ulo 4..k comparnciún. Er 

n:spucstas anh: i:ada uno de- los cstí111ulos en d 
de los gn1pos d1._1111..lc F.111-·- e:-0ti1nulo de n1ucstra, 
Estimulo n:forzadnr. R 1 1 respuesta. R5= 5 

n ... •spucstns. R 1 O = 1 O n:spucsws. 
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Fig. 1 Porcentajes de respuestas correcta¿ de;-~~:~~ :~:~j-~t~- p·or·grupo para 

el primer grado, durante las sesiones d8 entren'amiento hasta que 
alcanzaron el criterio y durante las pruebas (P1 y P2). 
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Flg. 2 

2 3. 4, . 5 ··. 6· ... :. 

S e s o 'n ·e s· 

P.1 

3o Control 

.-. -.s22 
~~s23 
--s24 

Porcentajes de respuestas.·corre~l~s~d~·-~i.".da suje~o por grupo para 
el tercer grado. durante las sesiones de entrenamiento hasta que 
alcanzaron el criterio y durante laS piuebas (P1 y P2). 
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Flg. 3 Porcentajes de respuestas correctas do 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. 4 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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300 

~ 
250 

.ii 200 

.:: 150 
e 

l 'ºº 

Primero Tercero Sexto Adultos 

Flg. 5 Número de Ensayos promedio necesarios para alcanzar el criterio, 
presentados por grupo en cada una de las edades. 

Sa) ANOVA 

FACTOR 

GRADO 
GRUPO 
r-o:cAn,...., •GRUPO 

5b) POSTHOC 

Primero_ 
Tercero 

"'º 

F 

3.22 
5.21 

4 º' 

Slg. 

o.os·· 
o.os·· 

o 001·· 

. :· Adultos , 
·>"o.os·· 

··-:->-."o.os·· 

GRUPO 

Gpo. 2 Gpo. 3 Control 
Gpo. 1 
Gpo. 2 
G"""" :\ 

> o.os·· > o.os·· > o.os·· 

;•• El nivel de significa~cia para la diferencia es de O.OS 

Tabla 5. Pruebas cst•1disticas para los datos de •u..lquisición. L:.1 primera (5;1) presenta los 
datos del ANOVA. los valores de F. :.1si comó el nivel de significancia para Jos factores y 
para la interacción. La scgum.fa parte (5b) representa la prueba Post hoc para los foctorl.!!> 
que resultaron signific¡1tivo en la ANOV A y Ja c.Jirccci6n de 1n c.Jifcrcncia. 
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"' "' "' CI.. 

"' e 

"' "'CJ 

"' ·¡¡; 
'E 
"' ~ 
o 
a.. 

a) 

e) 

d) 

_;tneco.r 

Primero 

Tercero 

Sexto 

Adultos 

Gpo.1 Gpo.2 Gpo.3 Control 

Flg. 6 Porcentajes de respuestas correctas en lit prueba de Roflcxlvldad de 
cada uno de los sujetos en cada uno do los grupos y edades 
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Primero Tercero Sexto Adultos 

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

6a) ANOVA 

F 
Sig. 1 
o~~i 

6b) POST HOC 

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

Tabla 6. Pruebas cstadisticns para los datos de rc.:Jlcxh·iclcul. La pri1nera (60.1) presenta los 
datos del ANOVA. los valores de F. así co111ó el nivel de .signifieancin para los factores y 
para la interacción. La segunda parte (bb) representa la prueba Post hoc pur..i los factures 
que resultaron siµniticativo en la A NOVA v la dirección de la diferencia. 
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a) 

100 

b) 50 

"' !!! 
"' "' ::> 
c.. 
"' ~ 

"' "CI 

"' :5 
~ e) 
~ 
o 

c.. 

d) 

s1 

s13 

537 

Gpo.1 

Primero 

s4 s7 s10 

Tercero 

s16 s19 s22 

Sexto 

Adultos 

s41 s45 s49 

Gpo.2 Goo. 3 Control 

Fig. 8 Porcentajes de respuestas correctas en la prueba de Simotria de 
cada uno de los sujetos en cada uno do los grupos y edades 
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Primero Tercero Sexto Adultos 

Flg. 9 Porcentajes de respuestas correctas en la prueba de Slmetrla. 
promedios de grupo. agrupados por edades. 

7a) ANOVA 

F 
Sig 1 

r,;;¡ 
7b) POST HOC 

•• El nivel de significancia para la diferencia es de O.OS 

Tabla 7. Pruebas cstadisticas para los lhttos de si11w11·ia. La primera (7a) presenta los dutos 
del ANOVA. los valores Je F. así con1ó el nivel de significancia para los factores y para la 
interacción. La segunda parte (7b) representa la prueba Post hoc para los factores qu..: 
1·esultaro11 si.c.nific~1tivo en h1 .-\NOVA y In dirección de la diferencia. 
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a) ':ffiIDTIUUj Primero 

s1 s4 s7 s10 

100 

b) Tercero 

s13 s16 s19 s22 

100 

e) 50 Sexto 

s25 

d) '"bltlLILiJ 50 

~ ~· .~ -=== Adultos 

s37 s41 s49 

GDo.1 Gpo. 2 Goo.3 Control 

Flg. 1 O Porcentajes de respuestas correctas en la prueba de Translllvidad 
de cada uno de los sujetos en cada uno de los grupos y edades 
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Primero Tercero Sexto Adultos 

Fig. 11 Porcentajes de respuestas correctas en la prueba de 
Transltivldad. promedios de grupo agrupados por edades. 

Ba) ANOVA 

F 

Bb) POSTHOC 

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

Cl Gpo. 1 

ClGpo. 2 

ClGpo. 3 

Tabla 8. Prucbus estadísticas para ll"S datos de 1ra11 .... itit·idc1d. La primera (8u) presenta los 
datos del ANOV ... ,. lns v;.ih.1rcs de F. así comó el nivel de significanciu pura Jos factores y 
para h1 interacción. La segunda parte ( Xb) n:pn:scnta la prueba Post hoc par.J los fai;torcs 
que resultaron si!!nificativo en In ANOV A y Ja dirección de la diferencia. 
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Fig. 12 Porcentajes de respuestas correctas en la prueba de Novedosos de 

cada uno de los sujetos en cada uno do los grupos y edades 
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Flg. 13 Porcentajes de respuestas correctas en la prueba de 
Novedosos. promedios de grupo presentados por edades. 

9b)POSTHOC 

•• El nivel de significancia para la difúrencia es de 0.05 

Tabla 9. Pn1cbas c~wdü.ticas para ''-'~ tfatos d.: uon.·.!o.,o.\. Ln pri111cr;1 (9a) presenta los 
datos del ANOVA. los valore~ d..: F. ;1sí i.:omú el nivel de sig.nific¡mcia para los fnctorcs y 
p;.1ra l;.1 in1cmcción. La scglantla partc ('Jh) n:prcscnt<1 la prueba Post huc rmrn los factores 
que resultaron signific;1tiYo en 1.a /\NOVA y la dirección úc );.1 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 r.eSpuestas correctas de cada sujeto por grupo para 
ol tercer grado. durante las sesiones de entrenamiento hasta que 
alcanzaron el _criterio y durante las pruebas (P1 y 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. 18 Nümero de Ensayos promedio neccsados para alcanzar el criterio. 
presentados por grupo en cada una do las edades. 

10a) ANOVA 

FACTOR 

GRADO 
GRUPO 
GRADO* GRUPO 

10b) POST HOC 

1 
,_ ------ 1 

~exto 1 

F 

16.75 
19.51 
4.01 

GRADO 

Slg. 

0.001·· 
0.001·· 

0.81 

> 0.001·· 
> o.os·· 

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

TESIS CON 
F'ALLA DLE ORIGEN 

Tnb1a JO. Pruebas cstadisticns para los datos de ndquisición. Ln prin1cra (10.a) presenta los 
datos del ANOVA~ los valores de F., así comó el nivel de significancia pnrn los factores y 
para Ja interacción. La segunda parte ( 1 Ob) representa la prueba Post hoc para los factores 
que resultaron significativo en la ANOVA y la dirección 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 los 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) ANOV"'=-A-----------------
FACTOR 

GRADO 
GRUPO 
GRA ... -* -r-i.· PO 

11b) POST HOC 

Primero 1 
Tercero 
SAxtn 
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5.79 
4.64 
076 

GRADO 

- •-

Sig. 

0.001 .. 
o.os·· 
0.5?3 

-.- ... - -

.... El nivel de slgnlficancla para la diferencia es de O.OS 

Tabla 11. Pruebas cstadisticas para tos datos de reflexividad. La primera (l la) presenta los 
datos Ud ANO\' A, los valores de F~ nsi con1b el nivel de significancia para los fac1orcs y 
par.:1 la interacción. La segunda panc ( 1 1 b) representa la prueba Post hoc para Jos factores 
qui! resultaron significmivo l!n 1;, ANOVA y la dirección de la diferencia. 
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Fig. 22 Porcentajes de respuestas correctas en la prueba de simetría, 
promedios de grupo, agrupados por edades. 

FACTOR 

GRADO 
GRUPO 

F 

2.11 
0.72 

43 

Sig. 

0.52 
0.82 

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

Tabla 12. Pruebas estadísticas pan1 los datos de simctria. se presentan los datos del 
ANOV r\.. los valores de F. así comó el nivel de significancia para los factores y para la 
interacción. 
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Fig. 23 Porcentajes de respuestas correctas en la prueba de transitividad 
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. 

Sig. 
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0.001--

44 

13b) POST HOC 

Primero l 
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'---·-

GRADO 

< o.os·· 

... El nivel de slgnificancia para la diferencia es de 0.05 

Tabla 1 1. Pruebas estadísticas para los datos de transitividad. La primera ( 1 1 a) presenta los 
datos del ANOV A. los valores de F. así comó el nivel de significancia para Jos factores y 
para la interacción. La segunda parte ( 11 b) representa la prueba Post hoc para los factores 
que resultaron significativo en Ja ANOVA y la dirección 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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Fig. 26 Porcentajes do respuestas correctas en la prueba do 
novedosos, promedios do grupo, agrupados por edades. 
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14b) POST HOC 
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4.13 
3.75 
1 63 
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o.os·· 
0.64 

0.207 

•• El nivel de significancia para la diferencia es de O.OS 

Tabla 14. Pruebas csta<lísticns para los datos de 110,·edo.\·os. La primera ( 14a) presenta lus 
datos del .t'\.NOV .A .. los valores de F. asi co1nó el nivd de signific::mcia pnra los fnctorcs y 
parn In interacción. La scg.um.la parte ( 14h) representa la prucha Pos1 hoc pnra lo:-. factores 
que resultaron significutivo en In A NOVA y Ja dirección de la diferencia. 
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