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“Cualquier formulacion actual de la relacion entre una respuesta y sus consecuencias
(quizas simplemente la observacién ‘siempre que respondo en esta forma luego ocurren

tales y tales eventos’), podria funcionar como un estimulo controlador previo”

Skinner (1969).

19



20



Introducmom

HiEE.




22



CAPITULO 1: INTRODUCCION.

1. ANALISIS EXPERIMENTAL DEL COMPORTAMIENTO Y
CONDUCTAS COMPLEJAS.

Las ciencias naturales congtituyen uno de los intentos més efectivos que ha
realizado la humanidad para intentar responder a preguntas, a niveles de andlisis muy
diferentes, sobre la naturaleza del universo. La fisica trata de la composicion vy
evolucién de la materia, desde lo méas grande a lo més pequefio; la quimica aborda cémo
se combinan los diferentes elementos y cdmo se explican las propiedades de los
compuestos; la biologia estudia cdmo determinados compuestos quimicos de enorme
complgjidad (los seres vivos) son capaces de replicarse a si mismos y evolucionar hacia
formas aln mas complicadas; la psicologia, desde la perspectiva del Andlisis del
Comportamiento, estudia uno de los productos de la evolucion de los seres vivos, €l
comportamiento, y como éste puede cambiar en funcidn de la experiencia con el medio
a través de los mecanismos del aprendizaje, que también son un producto de la
evolucion.

Dentro de la psicologia, el Andlisis Experimental del Comportamiento (AEC) es
una ciencia natural basica como la fisica, la quimica o la biologia. Su objetivo es
describir, predecir, controlar y explicar la conducta de los organismos individuales
mediante la investigacion de las relaciones funcionales que se dan entre los eventos
ambientales y el comportamiento de los sujetos.

Este trabajo de investigacion se ha realizado siguiendo los presupuestos tedricos
y la metodologia propia de este paradigma psicoldgico. Por esta razon consideramos
pertinente comenzar esta introduccion tedrica abordando los principios basicos que

vertebran al AEC y mas concretamente su interpretacion sobre la conducta inteligente,
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intimamente relacionada con €l tipo de respuesta objeto de estudio en la presente

investigacion.

1.1. Principios basicos del Analisis Experimental del Comportamiento.

1.1.1. Antecedentes tedricos.

1.1.1.1. Lateoria dela evolucion.

La teoria de la evolucion por sdeccion natural es una de las influencias mas
importantes sobre el Andlisis del Comportamiento (Skinner, 1981; Catania y Harnad,
1988).

La teoria de Darwin pone en relacion dos principios muy simples: variacion y
seleccion. Podria esgquematizarse de la siguiente forma: aquellas variaciones que
aumenten la probabilidad de sobrevivir y reproducirse, tenderan a prevalecer como parte
de los nuevos miembros de la especie, mientras que las variaciones menos adaptativas
desapareceran. De esta forma, a través de la acumulacion gradual de peguefias
variaciones, pueden llegar a producirse especies nuevas. Darwin, a recurrir a la accion
conjunta de la variacion y seleccién, eliminé la necesidad de un “disefiador”, ya que es
laseleccion natural la gue se encarga de ajustar a las especies a su ambiente.

Entre las implicaciones que la teoria de Darwin tiene para el nacimiento de la
Psicologia cientifica destacaremos las siguientes:

- Afirma la continuidad gradual entre todas las especies, incluyendo a ser

humano dentro de los fendmenos naturales abordables por la ciencia.

- Considera el comportamiento como una caracteristica adaptativa mas.

- Introduce el concepto de seleccién por las consecuencias, que permite

explicar hechos aparentemente deliberados (como el tamafio del pico del
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colibri para alcanzar la comida) en base a hechos pasados (los colibries de

pico corto tuvieron menor éxito reproductivo).

Darwin pensaba, por tanto, que la seleccién natural se podia aplicar tanto a las
caracteristicas fisicas de los animales como a las comportamentales, 1o que tuvo
importantes consecuencias para la Psicologia:

“Todos admitirdn que para €l bienestar de cada especie en sus condiciones
actuales de vida, los instintos son tan importantes como las estructuras corpoéreas. En
condiciones cambiadas de vida es posible que sean ventajosas a una especie algunas
ligeras modificaciones de instintos; y si puede demostrarse que estos varian, por poco
gue sea, no vemos dificultad en admitir que la seleccion natural conservay acumula las
variaciones de instintos en cualquier medida que sea ventajosa. Creemos firmemente
gue asi se han originado todos los instintos mas complegos y asombrosos que

conocemos”. (Darwin, 1859, p. 257).

1.1.1.2. El funcionalismo americano y la ley del efecto.

A finalesdel S. XIX sedaun paso historico parala psicologia, pues, por primera
vez, se pasa de la especulacion filosdfica a la experimentacion de laboratorio. Lateoria
de la evolucion habia justificado el interés por la psicologia animal, y Thorndike (un
aspirante a pedagogo) realizé experimentos en los que exponia a sujetos (pollos, perros,
gatos, etc.) a un problema (salir de una caja) en los que observd que los animales
aprendian de forma gradual, por el llamado método de ensayo-error. Esto le llevd a
enunciar su famosa Ley del efecto: “De las diferentes respuestas hechas en la misma
situacion, aguellas que son acompafiadas 0 seguidas inmediatamente por satisfaccién

para €l animal quedaran, en igualdad de condiciones, mas firmemente conectadas con
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la situacién, de forma que cuando vuelva a ocurrir, tendrdn mas posbilidades de
repetirse” (Thorndike, 1911, p. 244).

Otros psicélogos funcionalistas habian empezado a realizar experimentos sobre
aprendizaje animal, alentados por la teoria de Darwin, pero la interpretacion de
Thorndike da un paso importante dentro de esta corriente, porque por primera vez las
conclusiones de un estudio experimental con animales se analizan sin recurrir a

conceptos como €l contenido de su conciencia o su voluntad.

1.1.1.3. Lareflexologia rusa y los reflgjos condicionados.

La escuela reflexoldgica, através de una de sus figuras mas destacadas, Ivan M.
Sechenov (1829-1905), llegd a la conviccion de gque todo el comportamiento humano,
simple o complejo, podia explicarse mediante la excitacion y la inhibicion fisiologica
del cerebro, segun el esguema estimulo & centro nervioso & respuesta. Sin embargo,
los desarrollos empiricos de los reflexdlogos hasta entonces eran puramente
fisiolégicos, y aunque suponian que se podian aprender nuevos reflgos y nuevas
inhibiciones, no habian desarrollado una teoria sistematica de cdmo ocurria.

Fue Ivan Petrovic Paviov (1849-1936), alla por 1904, como parte de su
investigacion sobre la fisiologia de la digestion, quien descubrié que la saliva elicitada
inicialmente por la comida en la boca de los perros empezaba a aparecer antes de que la
comida realmente les estimulase, con la simple presencia del experimentador. Con la
ayuda de sus edtudiantes, rapidamente sistematiz6 un méodo para formar nuevos
reflgjos en sus perros, asociando un estimulo en principio neutro, como por gjemplo una
campana, con la presentacion de la comida, hasta que comprobaba que la campana por
si sola producia la salivacion. Variando sisteméticamente las condiciones de los

experimentos y observando los cambios en las respuestas que se producian, llegé a
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desarrollar todo un paradigma de investigacion que hoy sigue estando plenamente
vigente.

Pavlov ante todo erafisidlogo, y €l objetivo de sus investigaciones sobre reflejos
condicionados era aprender méas sobre el funcionamiento del sistema nervioso. Sin
embargo, legd a la psicologia dos aportaciones muy importantes. primero, una
metodologia experimental, sistemética y objetiva para estudiar los procesos de
aprendizgje, y segundo, el énfasis en la explicacion de la conducta a partir de causas

ambientales.

1.1.1.4. El conductismo clasico de John Broadus Watson.

A principios del S. XX, John Broadus Watson trabagjaba en su tesis sobre
aprendizaje en animales, pero, no estando de acuerdo con los métodos introspectivos
gue en aquellos momentos se utilizaban, reclam6 una ruptura total con la psicologia
mentalista. Se suele citar su famoso “manifiesto” de 1913 como el texto fundacional del
conductismo. En él se puede apreciar, desde sus primeras lineas, €l caracter
revolucionario de la nueva psicologia:

“La psicologia tal como la ve e conductista es una rama experimental
puramente objetiva de la ciencia natural. Su meta tedrica es la prediccion y el control
de la conducta. La introspeccion no forma parte esencial de sus métodos, ni € valor
cientifico de sus datos depende de la facilidad con que se presten a una interpretacién

en términos de conciencia” (Watson, 1913, p. 158).

Para Watson, si |a psicologia queria ser una ciencia natural, debia abandonar el

método de la introspeccion y centrarse en e Unico dato observable disponible: la

conducta. Watson propuso definirla en términos mensurables de manera fisico-quimica
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y hacer de la psicologia una ciencia de los movimientos musculares, pues, a su entender,
eralaunicaforma de tener un objeto de estudio andlogo al del resto de las ciencias.

Para lograr la prediccion y el control de la conducta, utilizd el método de los
reflejos condicionados de Pavlov, ya que proporcionaba el rigor y la objetividad que
necesitaba para su empresa, y llegd a construir toda una teoria del comportamiento
humano basada en los reflgjos condicionados 0 habitos. A partir de sus estudios con
recién nacidos, determind que existian tres emociones bésicas innatas (alegria, miedo y
frustracion), defendiendo que la personalidad se formaba por condicionamientos
posteriores.

A pesar detodas las criticas que harecibido € conductismo watsoniano (muchas
relacionadas con las limitaciones metodologias), en su contexto histérico supuso un
avance notable en cuanto al rigor y respetabilidad cientifica que aportd a la psicologia.
El conductismo de Watson representa un importante paso en la lenta progresion que va

acercando el estudio cientifico a terreno del comportamiento humano.

1.1.2. Lafundacion del Andlisis del Comportamiento.

B. F. Skinner tenia la conviccion de que la psicologia podia ser una ciencia
independiente y de que podia incluir los eventos excluidos por Watson en un marco
cientifico. En 1938 publicd su primer libro sobre psicologia, La conducta de los
organismos, donde sistematizaba varios afios de investigacion en comportamiento
animal con un enfoque novedoso. En este libro se presentaron tres ideas fundamentales

gue han guiado el Analisis Experimental del Comportamiento:
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a) El reflgo como conducta.

Skinner afirma que un conocimiento fisioldgico del comportamiento puede
mejorar nuestra comprension sobre el mismo, pero gue de ningln modo puede alterar
las leyes que el psicologo descubra como relacion funcional entre el ambiente y el
comportamiento. El nivel de andlisis que le corresponde a la psicologia, como extension
de la biologia pero independiente de ésta, es € estudio de las interacciones del

organismo completo con su ambiente.

b) El descubrimiento de la operante.

Skinner, en contra de la antigua psicologia E-R, defendia que la mayor parte del
comportamiento es emitido por € organismo, es decir, que no responde a la
presentacion de ningun estimulo identificable; mas bien lo que sucede es que el
organismo, en base a su dotacion genética, produce variaciones en el comportamiento
gue luego seran seleccionadas segun las consecuencias que le siguen. El descubrimiento
del Condicionamiento Operante es la consecuencia légica de aplicar la teoria de la
evolucion de Darwin al comportamiento.

La operante, ademés, no se define por laforma o topografia de la respuesta, sino
por los efectos que produce. Por eemplo, podemos conseguir un trago de agua
acercandonos a un grifo, pidiéndoselo a un camarero o introduciendo unas monedas en
una maguina expendedora. Cualquiera de estas tres conductas produce el mismo efecto,
y por €ello son instancias del mismo tipo de operante. Esto significa que las tres
respuestas tendran la misma funcién psicolégica y que se veran afectadas también del

mismo modo por todas las variables y procedimientos de condicionamiento.
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¢) La metodologia de n=1.

En lugar de utilizar grandes grupos de sujetos para estudiar a un supuesto
organismo “promedio”, la nueva metodologia del Andlisis del Comportamiento hace
hincapié en el control de variables que afectan a la conducta de los organismos
individuales. Los métodos de investigacion de n=1 se basan en el estudio cuidadoso de
un Unico sujeto, bajo un edricto control de variables filogenéticas, ontogenéticas y
ambientales y, en muchas ocasiones, durante periodos prolongados de tiempo. Diversos
aspectos del comportamiento de los sujetos (variable dependiente) se miden antes de
aplicar un cambio ambiental (variable independiente) y después de aplicarlo.
Controladas €l resto de las variables, cualquier cambio en el comportamiento se debera
necesariamente a la aplicacion de la variable independiente (relaciéon funcional objeto

de estudio).

El paso definitivo para consolidar el nuevo paradigma, la asimilacion de los
eventos privados dentro del terreno de la ciencia, se puede situar en 1945. En un
importante articulo (“El analisis operacional de los términos psicoldgicos”), Skinner
critic esta postura, y defendioé que cualquier cosa que hace un organismo es conducta,
ya sea caminar, escribir un libro, emocionarse, pensar, hacer planes, solucionar
problemas, etc. En general, cualquier cosa a la que se le aplique un verbo, es un
comportamiento. Y aque en un andlisis funcional no es importante latopografia o forma
de larespuesta, no es necesario ceflirse a las respuestas musculares como hacia Watson.

Una vez consolidados los aspectos metodologicos, tedrico-explicativos y
filoséficos del nuevo paradigma, éste comenzOd a ganar popularidad. En 1957 se
publicaron las obras mas importantes de B. F. Skinner: Programas de Reforzamiento,

junto con Ferster, y Conducta verbal. En 1958 se fundd la primera revista de Andlisis
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del Comportamiento The Journal of the Experimental Analysis of Behavior, y en 1964
se cred una seccion propia en la American Psychological Association (la 25). En 1968
se edité una nueva revista, el The Journal of Applied Behavior Analysis, donde tienen
cabida los articulos que aplican €l Andlisis del Comportamiento a la solucion de
problemas clinicos y sociales. En e afio 1972 se fundd la revista Behaviorism
(actualmente The Behavior Analyst), que trata de temas filosofico-conceptuales. Mas
recientemente, en 1983, se fundd una revista especializada en la investigacion y
aplicacion de los principios del Andlisis del Comportamiento al terreno de la conducta
verbal, The Analysis of Verbal Behavior.

La aceptacion del andlisis del comportamiento es mayor en los lugares donde ha
tenido una mayor influencia la filosofia pragmética de la ciencia, como los Estados
Unidos y gran parte de América Latina. En Europa, aunque su aceptacion ha sido
menor, también existe una Asociacion Europea de Andlisis de la Conducta, que celebra
congresos anuales, y desde e afio 2000 edita una revista, The European Journal of

Behavior Analysis.

1.1.3. Algunas caracteristicas del Andlisis del Comportamiento.

a) Objeto de estudio.

El conductismo radical asume gue la conducta, y sblo la conducta, es €l objeto
de estudio de la psicologia. La definicion de conducta, como ya hemos comentado, es
simple: “conducta es cualquier cosa que haga un organismo” (Skinner, 1938, p. 6). El
Conductismo Radical toma la conducta no sélo como el dato observable del que partir,
sino como €l Unico objeto de estudio legitimo, dados sus presupuestos.

El objetivo del andlisis conductual es poner en relacion ciertas clases de

conducta con ciertas clases de eventos ambientales. La conducta queda asi definida
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como la interaccion entre un sujeto con historia (biolégica, psicolégicay cultural) y el

medio ambiente en el que vive.

b) Causas de la conducta.

El Conductismo Radical entiende que la blsgueda de causas internas del
comportamiento proviene de los modelos dualistas precientificos del comportamiento
humano, que veian en el alma el origen del comportamiento. Descartadas las causas
internas de la conducta (como el alma, la mente o la voluntad), nos quedan las causas
ambientales.

Desde el conductismo radical se entiende que el ambiente puede afectar de tres
modos a la conducta:

1. Como las circunstancias en las que la especie evoluciond (contingencias de

supervivencia).

2. Como la historia de reforzamiento de un organismo (contingencias de

reforzamiento).

3. Como €l control del contexto actual (estimulos presentes).

Para proporcionar una explicacion completa de cualquier comportamiento,
incluidos los innatos, hay que acudir en Ultima instancia al ambiente. No hay que
olvidar que parte del ambiente esta dentro del propio sujeto. No obstante, las conductas
privadas no constituyen una explicacion de la conducta, sino que también son conductas

gue asu vez requieren de una explicacion.
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c) Metodologia utilizada.

La metodologia empleada por el Andlisis del Comportamiento es el andlisis
funcional, que relaciona variables ambientales con variables conductuales. EI Andlisis
del Comportamiento es, ante todo, una ciencia basica que trata de establecer leyes
generales.

Como en todas las ciencias basicas, €l experimental es el método preferido para
establecer las relaciones funcionales entre los eventos, debido a las mayores
posibilidades de control que nos proporciona. Esto es importante porque, a contrario
gue en la investigacion aplicada o en la practica clinica, € objetivo inmediato que se
persigue no es solucionar un problema, sino saber porqué los sujetos se comportan de

unaformay no deotra

d) Modelo causal: seleccion por las consecuencias.

La explicacion de la conducta proporcionada por € Andlisis del
Comportamiento estd basada en la seleccion por las consecuencias. EI modelo lineal
mecanico, empleado por muchas otras corrientes psicolégicas, resulta adecuado para
explicar algunas interacciones relativamente simples, como la conducta innata y los
reflgjos condicionados, que en lineas generales siguen un esquema Estimulo-Respuesta.
El modelo de seleccion natural explica la adquisicion de las caracteristicas innatas a lo
largo de la historia de las especies (contingencias de supervivencia), pero también
explica como se seleccionan las distintas conductas en la historia de los individuos

segun las consecuencias gque les siguen.
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€) Nivel de andlisis de la psicologia.

Los seres vivos estan hechos exclusivamente de materia. Cada ciencia se
encarga de estudiar ciertas propiedades o interacciones de esta materia. El nivel de
analisis psicoldgico es €l que corresponde a la interaccion de los sujetos con € medio
(conducta). A un nivel de andlisis mas molar que la psicologia se encuentran las
ciencias sociales (economia, politica, sociologia, etc.) que son también referencia
obligada para comprender muchos fendmenos psicolégicos. A un nivel mas molecular
se encuentra la biologia, que proporciona la base materia del individuo que se
comporta. El estudio de la conducta innata es un punto de encuentro entre la biologia y

la psicologia.

f) Existen dostipos de conducta basica: Respondiente y Operante.

La conducta respondiente hace referencia a todos los comportamientos que son
glicitados o suscitados por los estimulos, como en el caso de los reflgjos estudiados
inicialmente por Pavlov. La conducta innata y los reflgjos condicionados pertenecen a
este tipo de comportamiento: su caracteristica comin es que existe un estimulo
identificable que provoca el comportamiento.

En la conducta operante, por €l contrario, no es posible encontrar un estimulo
causal, Sino que este comportamiento varia en su probabilidad de emision entre unos
extremos que van de 0 a 1. La conducta operante es emitida por el organismo, y su
probabilidad futura se selecciona por las consecuencias (estimulos aversivos o
apetitivos). La conducta no se produce en un vacio ambiental, sino que se da en un
medio ambiente rico en estimulacién. Los estimulos que de esta manera sefialan la

probabilidad de que ciertas conductas vayan seguidas de determinadas consecuencias



pueden llegar a controlar el comportamiento, en e sentido de que la emision de la

respuesta cambiara de probabilidad en su presencia.

g) Los principios de la conducta son generales.

La investigacion continuada en el AEC ha demostrado una extraordinaria
uniformidad en los principios de la conducta a través de las especies, las culturas y las
edades. La conducta de las diferentes especies animales no es directamente comparable
con la humana, ya que todas estan sujetas a las influencias particulares de las
contingencias de supervivencia. Sin embargo, se ha encontrado que las relaciones
funcionales descubiertas se mantienen sin grandes cambios en un amplio conjunto dela
escala filogenética. Por gemplo, el Condicionamiento Clasico y el Operante se han
encontrado en animales tan antiguos en términos evolutivos como las babosas marinas.

Siguiendo el principio de lateoriade laevolucion, que afirmaque las diferencias
entre las especies son cuantitativas, también los principios del aprendizaje parten de
ancestros comunes para irse complgjizando progresivamente. En el siguiente punto nos

centramos en este aspecto.

1.2. Conducta inteligente.

La consideracién de que los procesos psicolOogicos superiores no pueden
explicarse a partir de procesos més bésicos estudiados en el laboratorio® ha sido una
congtante a lo largo de la higtoria de la psicologia. Esta idea se hace méas acusada
cuando dichas investigaciones han sido realizadas con sujetos no humanos, llegando a
distinguir entre unos procesos hasicos comunes a todas las especies y unos procesos

cognitivos superiores exclusivos de la especie humana, regidos por principios distintos

! Condicionamiento cl&sico, operante, y sus desarrollos tedricos y experimentales; ver Sidman, 1994, cap.
9y 10.
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y no reducibles ni explicables a partir de los primeros (esto ha sido descrito como “el
mito filosofico”; Ryle, 1949).

La aproximacion que el AEC hace al estudio de la complgjidad, sin embargo, se
fundamenta en que las conductas complejas son €l resultado de la repeticiéon y la
acumulacién de procesos mas simples, y, por tanto, la organizacién de los niveles
superiores son el producto de procesos de nivel inferior (ver Donahoe y Palmer, 1994,
para una descripcion mas amplia de la aproximacion seleccionista al estudio de la
complejidad).

En al actualidad es creciente €l interés por el estudio de conductas complejas
tipicamente humanas como la formacion de conceptos, la conducta gobernada por
reglas, el lenguaje simbodlico e incluso la conciencia, através de estudios en laboratorios
de aprendizaje, incluso con especies no humanas como sujetos. En estos estudios se ha
prestado especial atencion a como determinados entrenamientos posibilitan la aparicion
de comportamientos novedosos, no reforzados explicitamente, cuando se expone a los
sujetos a la situacion apropiada. Esto posibilita abordar desde una perspectiva

conductual el estudio de uno de los procesos superiores mas importantes. la inteligencia.

La concepcién del comportamiento como una mera accion mecanica bajo laguia
del pensamiento (una aproximacién mentalista al conocimiento), que ha dominado
tradicionalmente el campo del pensamiento humano y la solucién de problemas, ha sido
ampliamente criticada por autores como Ryle (1949, 1979) o Ribes (1990), tanto en lo
gue implican como en la forma en la que debe medirse.

En cuanto a lo primero, segln estos autores, el comportamiento inteligente (“el
saber es0”) debe considerarse a partir del comportamiento efectivo y no como su origen,

es decir, que toda descripcion a posteriori de ese desempefio se basaen € y no es su
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fundamento. Ademas, del desempefio efectivo no podria deducirse un conocimiento
previo que supuestamente guia ese comportamiento, de hecho, lo mas comun es que
aguellos que lo llevan a cabo no sean capaces de describir con precision qué, como y
porqué hacen lo que hacen.

Respecto a como deberia medirse, en palabras de Ribes:

“El concepto de inteligencia, considerada como competencia, implica que ésta
no puede evaluarse a partir de pruebas normalizadas con base en las puntuaciones de
una poblacion de individuos. La competencia requiere de medidas sucesivas de un
mismo individuo frente a un criterio de desempefio estipulado por la prueba y, por
consiguiente, implica la medicion de dicha competencia en condiciones especificas. La
generalidad no se deriva de la presuposicion de una capacidad subyacente o de la
agrupacion factorial estadistica de puntuaciones, sino del analisis de consistencia en €l
desempefio de un individuo frente a condiciones de estimulo que requieren formas

funcionales de desempefio semejantes.” (Ribes, 1990, p. 71).

Podriamos, por tanto, considerar como conducta inteligente a aguel
comportamiento que cumple las siguientes dos caracteristicas (Ryle, 1949; Ribes,
1989):

- Variacién. Cuando un sujeto, apartir de una situacion (a), actlia en una segunda

situacion (b), ante la que ajusta su comportamiento “como si” estuvieraen la a

(lo que podria considerarse una forma de generalizacion).

- Efectividad. Se refiere d cumplimiento de un criterio, en cuanto a producto de

un resultado o logro. Se relaciona con la solucion de un problema (explicito o

no) en una situacion.
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En funcion de estas dos variables podemos hacer la siguiente clasificacion de la

conducta (Goémez, 2001; Gomez, Garcia, Pérez, Gutiérrez y Bohorquez, 2004):

No variada Variada
No efectiva Conducta Patolégica Conducta Cregtiva
Efectiva Conducta Rutinaria Conducta Inteligente

Conducta patolégica: conducta que no representan ningun beneficio adaptativo
para los sujetos o que resulta incompatible con otras conductas adaptativas, y que
ademés tienden a perdurar en e tiempo.

Conducta creativa: conducta que es variada, pero que no parece aportar ningin
beneficio adaptativo al sujeto.

Conducta rutinaria: conducta que satisface un determinado criterio de logro
pero que se repite en diferentes ocasiones, forma la mayor parte del comportamiento de
los individuos.

Conducta inteligente: como ya hemos visto, la conducta inteligente seria aquella
gue resulta adaptativa pero que ademas surge por primera vez, sin ser mera repeticion
de otros comportamientos. De esta forma, solamente podremos considerar ciertas
conductas como inteligentes o derivadas’ en la primera ocasién en que son emitidas en
una situacion determinada, por lo que la presencia de una situacion novedosavaa ser un
requisito indispensable.

Asi, podriamos concluir que, desde el punto de vista del Andlisis Experimental

del Comportamiento, la conducta inteligente seria una forma de generalizacion (de una

2 En las preparaciones experimentales en | as que |os humanos aprenden una serie de relaciones arbitrarias
entre estimulos se ha comprobado que suelen relacionar también esos estimulos de maneras que no han
sido explicitamente entrenadas (ver punto 3, Clases de Equivalencia). Las relaciones que se entrenan se
denominan relaciones de linea base, mientras que las que aparecen sin entrenamiento se denominan
relaciones derivadas o emergentes. En este trabgjo se usara €l término “derivadas’ ya que “emergentes”
puede tener una serie de connotaciones internalistas contrarias a planteamiento tedrico que seguimos.
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respuesta ya adquirida) ante una situacion nueva para el sujeto y que cumple un criterio
de logro establecido.

Esta definicibn destaca € papel de la generalizacion en este tipo de
comportamientos, ya que es el proceso que funciona como eslabon entre la historia del
sujeto y la situacion actual. Como se detallara més adelante, el estudio de las variables
gue afectan a este proceso en relacion con una forma de comportamiento complejo
(como es la denominada respuesta de “equivalencia-equivalencia”) es a grandes rasgos
el objetivo del presente estudio. No obstante, antes de exponer en qué consiste esa
forma de comportamiento complejo y comentar algunas de las variables que lo

determinan, es conveniente delimitar el concepto de generalizacion.

1.3. Generalizacion y Transferencia.

Si somos edrictos, cada situacion a la que nos exponemos es nueva para
nosotros. Es fisicamente imposible reproducir completamente cualquier ambiente en el
gue hayamos estado, aunque sdlo sea porque la variable tiempo nunca podra volver a
ser la misma. Sin embargo, los organismos no actlan continuamente como si se
enfrentasen a cualquier ambiente por primera vez.

Los estimulos no son unidades indivisibles sino que poseen diferentes
propiedades a las que podemos responder por separado. El fendmeno de generalizacion
se refiere a hecho de que € control que gerce un estimulo (ya sea como €licitador o
como discriminativo) es compartido por todas sus propiedades, de forma que cualquier
otro estimulo gque posea alguna de esas propiedades también gjercera cierto control. El
grado de control dependera de la cantidad de propiedades que tienen en comin y de la

historia de aprendizaje involucrada en esas relaciones. Hay que tener en cuenta que la
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generalizacion no se refiere a una actividad del organismo, lo que describe es un
fendbmeno en el control que g ercen los estimulos sobre la conducta.

El fendbmeno de la generalizacién de estimulos fue descrito por primera vez por
Pavlov (1927), que observé que después de condicionar un estimulo sus perros también
respondian de la misma forma en presencia de estimulos semejantes. Sin embargo,
dentro del Condicionamiento Operante, € experimento mas prototipico es
probablemente el realizado en 1956 por Guttman y Kalish. Estos autores reforzaron a
palomas por picotear unatecla de color anaranjado con una longitud de onda de 580 nm
seglin un programa de intervalo variable. Tras este entrenamiento se sometio a los
sujetos a una fase de prueba en la que se registro la tasa de respuesta en presencia de
diferentes colores presentados de forma aleatoria. Los resultados del experimento
muestran que la mayor tasa de respuesta se dio en presencia de la luz anaranjada de la
fase anterior, pero también que los sujetos emitian picotazos cuando la luz era de
longitudes de ondas semejantes (570 y 590 nm), disminuyendo la tasa a medida que €l
color presentado era mas distinto al origina de 580 nm. El comportamiento de los
sujetos frente a los distintos colores formaba lo que se denomina un gradiente de

generalizacion (ver Figura 1).
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Figura 1. Gréfico representativo de un Gradiente de Generalizacion.
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La generalizacion del estimulo permite que situaciones especificas que nunca
han participado en ciertas contingencias puedan funcionar como estimulos
discriminativos debido a las propiedades que comparten con otras situaciones que si 1o
han hecho. Es decir, que aungque nos enfrentemos a una situacion “nueva’, nuestra
experiencia con otros eventos semejantes hace que ciertas propiedades de la situacion
actual adquieran el control sobre la conducta. Es, por tanto, el proceso de generalizacion

lo que nos permite emitir respuestas adaptativas ante situaciones novedosas.

En cuanto a término transferencia, en la literaturade la psicologia conductua se
ha usado cominmente como sinbnimo de generalizaciéon (Ribes, Cabrera y Barrera,
1997; Ribes y Cagtillo, 1998; Martinez, Gonzalez, Ortiz y Carrillo, 1999; por gemplo).
No obstante, recientemente algunos autores han restringido su uso al fendmeno de la
generalizacion simultanea del estimulo y la respuesta (Ribes, 1990; Varelay Quintana,
1995; por ejemplo). Siguiendo esta linea se ha llegado a diferenciar 15 tipos distintos de
transferencias en funcion de las diferencias existentes entre los elementos presentes
durante el entrenamiento y los presentes durante la situacion de prueba (en la que se
presenta la transferencia). Una de las diferencias més estudiadas es la que serefiere ala
modalidad del estimulo en cuanto a sus propiedades fisicas (variaciones morfoldgicas
tales como € color, el tamaro, la forma, etc.), independientemente de si la modalidad
sensorial a la que afectan es la misma 0 no. A continuacion se describen los primeros
cinco tipos de la Matriz de Transferencia Competencial (Varelay Quintana, 1995):

- Extrainstancia: de una relacion arbitraria con unos estimulos a la misma
relacién pero con estimulos diferentes, ambos grupos de estimulos de idéntica

naturaleza (por ejemplo: letras).
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- Extramodal: de una relacién arbitraria con unos estimulos a la misma relacion
pero con estimulos diferentes aunque relacionados (imégenes en un caso y sus
nombres escritos en el otro, por ejemplo).

- Extrarelacional: de una relacion arbitraria a otra relacion arbitraria con los
mismos estimulos (discriminar, por eemplo, entre seres vivos y objetos y
después entre animales, vegetales y cosas).

- Extradimensional: de una relacion fisica a una arbitraria (por e€jemplo, de
compartir el mismo color a ser del mismo campo semantico).

- Extrainstancial-modal: de unarelacion arbitraria con unos estimulos a la misma
relacion pero con estimulos diferentes sin relacionar (por eemplo, imégenes en

un caso y nombres escritos en el otro).

Como se muestra en edta clasificacion, e concepto de tranderencia (o de
generalizacion, desde un punto de vista més amplio) no se restringe a propiedades
fisicas de los estimulos (como puede ser la forma o el color) sino también a otras
caracteristicas relacionales. Este matiz es especialmente relevante respecto a los
objetivos de la presente investigacion ya que, como se detallara posteriormente, el
fendmeno de generalizacion que va a evaluarse aqui se refiere a ciertas relaciones
arbitrarias y fisicas entre estimulos.

En los apartados 3 y 4 (Clases de equivalencia y Relaciones de equivalencia-
equivalencia, respectivamente) se comentan las principales caracteristicas y hallazgos
empiricos acerca de estas relaciones arhitrarias, pero antes introduciremos ciertos
conceptos tedricos (como € Condicionamiento Operante, los Estimulos
Discriminativos, etc.) y procedimentales (referidos a la Igualacion a la Muestra) que

son bésicos en esta linea de investigacion.
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2. DISCRIMINACION CONDICIONAL.

2.1. Antecedentes.

Los organismos se comportan y las consecuencias gue siguen a ese
comportamiento determinan la probabilidad con la que esa respuesta es emitida de
nuevo en el futuro, esto eslo que se conoce como Condicionamiento Operante.

Los andlisis tedricos y de laboratorio sobre este mecanismo de aprendizaje
tuvieron sus comienzos con los ya citados trabajos de Thorndike (1898). Como ya
hemos comentado, en estos estudios se comprobaba cémo el tiempo que tardaban los
gatos en salir de una caja-problema se reducia en funcién del nimero de veces que
emitian la respuesta adecuada para abrir la puerta (presionar una palanca, por gemplo),
lo que les permitia acceder a la comida que se encontraba fuera.

Segun Thorndike, lo que el anima asocia es una situacion con una respuesta
determinada, pero las consecuencias no estarian implicadas en la asociacion. Las
consecuencias satisfactorias o0 molestas simplemente servirian para fortalecer o debilitar
el lazo o0 asociacion entre larespuesta y la situacion estimular.

Esta interpretacion del fendmeno hecha por Thorndike pone de manifiesto un
hecho fundamental en el condicionamiento operante: la conducta no se emite en el
vacio, es decir, larelacion entre la respuesta (R) del sujeto y la consecuencia (Er) que le
sigue depende del contexto o de las circunstancias presentes en ese momento. Una
misma conducta puede tener consecuencias diferentes en funcion del contexto en el que
se emite, 1o que le confiere a ese contexto control sobre la emision o no de esa conducta.

Los estimulos gque modifican la probabilidad de que una determinada respuesta
vaya a ser reforzada se denominan Estimulos Discriminativos (Skinner, 1938). Cuando
ciertos estimulos estén presentes mientras una respuesta determinada esta siendo

reforzada esos estimulos se consideran Estimulos Discriminativos Positivos (Ed+), y su
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aparicion en el futuro hace mas probable esa respuesta. Los estimulos que acomparian a
una respuesta que esta siendo castigada o sometida a extincion se conocen como
Estimulos Discriminativos Negativos (Ed-), y su presencia disminuye la probabilidad de
larespuesta en cuestion.

Que una respuesta se emita sélo cuando las probabilidades de que va a ser
reforzada son altas (0 de ser castigada bajas) es una gran ventaja adaptativa. Cruzar la
calle (R) sdlo cuando el seméforo de peatones estéa en verde (Ed+) hace més probable el
refuerzo de llegar ala otra cale (Er+) y menos probable el castigo que supone que nos
atropellen (Er-); mirar a una mujer hermosa (R) mientras paseamos con nuestra pareja
(Ed-) hace més probable multiples formas de castigo (Er-) mientras que reduce la de
otros reforzadores (Er+). Estos son sdlo algunos ejemplos de discriminaciones simples
gue reflejan el control que los estimulos pueden ejercer sobre la conducta. No obstante,
esta relacion Ed-R-Er puede hacerse alln mas compleja si consideramos un nuevo
elemento de control contextual: el Estimulo Condicional.

A nivel procedimental, una discriminacion condicional es una preparacion en la
gue la relacién discriminativo-respuesta-reforzador se encuentra bajo el control de otro
estimulo a que se denomina Estimulo Condicional (EC). Es decir, la presencia del
estimulo condicional cambia la funcién del estimulo discriminativo como positivo o
negativo.

Si nos centramos en la conducta de estacionar el coche (R), un sitio libre puede
ser un discriminativo positivo (Ed+) en presencia de una linea discontinua blanca (EC,)
pero también puede ser un discriminativo negativo (Ed-) si lalinea es azul (EC,), lo que
indica que es necesario pagar en el parquimetro, o hay una sefiad de “sblo para
minusvalidos’. El mismo estimulo discriminativo (una zona para aparcar libre) puede

sefialar unas probabilidades atas de que nuestra conducta de aparcar sea reforzada con



poder deshacernos del coche (Er+) en presencia del EC;, o unas probabilidades altas de
gue la misma conducta sea castigada con una multa (Er-) en presencia del EC..

Aunque, como veremos en el siguiente punto (2.2, Tipos), existen diferentes
modalidades procedimentales de discriminaciones condicionales (ver Carter y Werner,
1978, para una revision clésica y Mackay, 1991, para una algo mas reciente), es la
igualacion a la muestra probablemente la méas usada en investigacion.

En los procedimientos de igualacion a la muestra la conducta del sujeto de
seleccionar unos estimulos determinados es reforzada en presencia de ciertos estimulos
condicionales y no de otros. Por ejemplo, en presencia de la palabra “silla” (escrita o
hablada) podria reforzarse que e sujeto sefidlase la foto de una silla'y no la de un
caballo o una planta, presentes de forma simultanea. La palabra “silla’ funcionaria
como un estimulo condicional en cuya presencia la foto de la silla funciona como
discriminativo positivo para la conducta de sefidarla y el resto de las fotos como
discriminativos negativos. En este tipo de preparaciones los estimulos condicionales se

denominan muestras y los discriminativos comparaciones (ver Figura 2).

Ny | P .
Y n)l\\ Ny Comparaciones
Ed - Ed - Ed+

illa < Muestra

Figura 2. Ejemplo de Discriminacion Condicional.
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En e siguiente punto se comentan y eemplifican algunos criterios de
discriminacién asi como otras variables que determinan la estructura del procedimiento

de laigualacion ala muestra.

2.2. Tipos.

2.2.1. Arbitraria o Fisica

Cuando en una igualacién ala muestra reforzamos la eleccidon del nimero “1” en
presencia de la palabra escrita “uno”, y no laeleccion del nimero <2 6 “3”, larespuesta
del sujeto no se basa en ninguna propiedad fisica que compartan la muestra y la
comparacion (como puedan ser laforma, el tamafio o el color). De hecho, si € sujeto no
sabe leer 0 no conoce el espariol, cualquiera de las tres comparaciones presentadas (“17,
€27y “3”) tienen inicialmente la misma probabilidad de ser elegidas. Este tipo de
discriminaciones en las que el refuerzo no se aplica en funcién de los rasgos fisicos
comunes de los estimulos se consideran discriminaciones arbitrarias (también [lamadas
simbdlicas).

Se usan discriminaciones arbitrarias cuando se refuerzan igualaciones de silabas
sin sentido (por ejemplo, Barnes-Holmes, Hegarty y Smeets, 1997), figuras abstractas
(por egemplo, Garcia, Gémez, Gutiérrez y Puche, 2001), letras de alfabetos
desconocidos para los sujetos (por eemplo, Holth y Arntzen, 1998), o cualquier otro
conjunto de estimulos cuyas caracteristicas fisicas compartidas no sirvan para guiar la
conducta del sujeto.

En las igualaciones a la muestra fisicas, sin embargo, la conducta de los sujetos
acaba bajo €l control de propiedades fisicas compartidas de los estimulos. Un gjemplo
prototipico puede ser el descrito por Born, Snow y Herbert (1969). En su estudio se

reforzaba a una paloma por picotear unatecla lateral iluminada de rojo, en lugar de una
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iluminada de verde, cuando la muestra presentada era una tecla central roja, y a la
inversa. En este caso, tanto la muestra como la comparacion correcta comparten rasgos

estimulares (color) que no comparten la muestra y la comparacion incorrecta.

2.2.2. Igualacion por Identidad, Diferencia o Semejanza.

En e primer egiemplo que se expuso sobre igualacion a la muestra se describié
una situacion experimental en la que se reforzaba la eleccion de la comparacion en
funcién de un criterio de identidad arbitraria: para sujetos verbalmente competentes la
palabra “silla” se considera equivalente alaimagen de unasilla, alavez que diferente a
la de una planta o un caballo. Como hemos visto en el punto anterior, la igualacion por
identidad también puede realizarse en funcion de criterios fisicos (como en €l trabajo de
Born y cols., 1969). No obstante, la igualacion a la muestra no tiene que estar guiada
exclusivamente por un principio de identidad.

Cuando reforzamos la eleccion de la comparacion equivalente a la muestra, ya
sea en cuanto a propiedades fisicas (circulo & circulo, frente a cuadrado, por € emplo) o
arbitrarias (“one” a “uno”, frente a “dos’, por egemplo), estamos aplicando un
procedimiento de igualacion ala muestra por identidad.

Si la muestra y la comparacion correcta no son iguales pero tienen algunos
rasgos en comun (comparten color pero difieren en forma, por gemplo), se considera
una igualacion a la muestra por semejanza (por ejemplo: circulo rojo & cuadrado rojo,
frente a cuadrado verde; “casa’ & “hogar”, frente a “coche”).

Cuando se refuerza la eleccion de la comparacion que mas difiere de la muestra
de las presentadas se denomina un procedimiento de igualacion a la muestra por

diferencia (por gemplo: tenedor & coche, frente a cuchillo y cuchara; “1” & “?”, frente

a“!” y “i”)_
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De forma general, en las igualaciones a la muestra por identidad suele
observarse una mayor velocidad de adquisicion gque en las de semejanza o diferencia
De hecho, en ausencia de instrucciones o reforzamiento, cuando las comparaciones
presentadas pueden ser elegidas siguiendo cualquiera de los tres criterios de forma
simultanea (procedimientos con tres estimulos de comparacion en los que uno guarda
una relacion de identidad con la muestra, otro de semejanza y otro de diferencia) los
sujetos eligen de forma consistente seguir un criterio de identidad (por ejemplo, Vila,

Ruiz y Diaz, 2000; Ribesy Torres, 2001).

2.2.3. Simultanea o Demorada.

El dltimo factor que determina €l tipo de igualacion a la muestra que vamos a
comentar es la presencia simultanea o no de los estimulos de muestray de comparacion.

Se considera una igualacién a la muestra simultanea cuando €l estimulo de
muestra y los de comparacion estén presentes al mismo tiempo, es decir, la elecciéon de
la comparacion por parte del sujeto se emite en presencia del estimulo de muestra (por
giemplo, Garcia, GOmez, Pérez, Bohorquez y Gutiérrez, 2003).

En las igualaciones a la muestra demoradas, €l estimulo de muestra se presenta
en solitario y desaparece antes de mostrarse los estimulos de comparacion, por tanto, la
eleccion de la comparacion se realiza sin que el estimulo de muestra esté presente (por

ejemplo, Barnes-Holmesy cols., 1997).

En general, los estudios que se han hecho a respecto (Berryman, Cumming y
Nevin, 1963; Cumming y Berryman, 1965; por eemplo) indican que la adquisicion de
laigualacion demorada a la muestra es més lenta que la igualacién simultanea, ademas,

la exactitud de la gjecucion decrece como funcién de la longitud de la demora.
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La Tabla 1 muestralas doce modalidades diferentes de latarea de igualacion ala

muestra resultantes de la combinacion de los factores que hemos sefialado.

RELACIONES | PRESENTACION IGUALACION POR ...
Identidad Semejanza Diferencia
Igudaciénala | lgualacibnala | Igudaciénala
muestra por muestra por muestra por
Simultanea identidad semeanza diferencia
arbitraria arbitraria arbitraria
Arbitrarias simultanea simultanea simulténea
Igudaciénala | lgualacibnala | Igudaciénala
muestra por muestra por muestra por
Demor ada identidad semeanza diferencia
arbitraria arbitraria arbitraria
demorada demorada demorada
Igudaciénala | lgualacibnala | Igudaciénala
muestra por muestra por muestra por
Simultanea identidad fisica | semejanzafisica | diferenciafisica
simultanea simultanea simultanea
Fisicas Igudaciénala | lgualacibnala | Igudaciénala
Demor ada muestra por muestra por muestra por
identidad fisica | semejanzafisica | diferenciafisica
demorada demorada demorada

Tabla 1. Modalidades de procedimientos de igualacion a la muestra.

2.3. Variablesrelevantes.

Existen otras variables que afectan tanto a la velocidad de adquisicion de la

discriminacion condicional como a nivel en e que se mantiene. A continuacion

comentaremos algunas de las més rel evantes.

2.3.1. Correcciéon y Tiempo fuera.

La eleccion por parte del sujeto de una comparacion designada por el

experimentador como incorrecta puede generar diferentes consecuencias en funcién de

los intereses de la investigacion, y esto, por supuesto, influye en su conducta.

49




Los procedimientos con correccién son agquellos en los que se repite €l ensayo
inmediatamente después de la eleccion de una comparacion incorrecta por parte del
sujeto. Es decir, si el sujeto selecciona la comparacion “2” frente a “1” y “3” en
presencia de la muestra “one”, se repite el ensayo presentando todos los estimulos en las
mismas posiciones hasta que elige la comparacion “1” (designada por el experimentador
como correctd). En un procedimiento de no-correccion la eleccion de la comparacion
“2” estaria seguida de la presentacion del siguiente ensayo, después, probablemente, de
un intervalo entre ensayos.

La principal ventaja de usar procedimientos con correccion es la eliminacion de
sesgos respecto a la posicion de los estimulos o a otras propiedades. En un
procedimiento de no-correccion el sujeto puede responder en funcion de la posicion
(siempre la comparacion de la izquierda, por ejemplo) o de rasgos fisicos (siempre el
rojo, por gemplo) y obtener un nimero de reforzadores suficientes (n° de ensayos/ n° de
comparaciones) como para mantener esta conducta estereotipada. Mediante un
procedimiento de correccion se garantiza la misma frecuencia de reforzadores a cada
unade las alternativas, por lo que no instauramos preferencias sesgadas por su entrega.

Otra forma de minimizar los erores y acelerar la adquisicion de la
discriminacion es castigar la eleccion de las comparaciones incorrectas. La forma més
habitual de hacerlo es mediante el “tiempo fuera”, es decir, aplicando un breve lapso de
tiempo (cinco segundos, por egemplo) tras el error, retrasando de esta forma la
oportunidad para el reforzamiento que implica la presentacion del siguiente ensayo (de
Rose, 1992). El “tiempo fuera” funcionaria, por tanto, como una forma de castigo

negativo.
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2.3.2. Numero de estimulos.

El nimero de estimulos usado durante €l entrenamiento de igualacion a la
muestra es una de las variables més determinantes en la generalidad del comportamiento
adquirido.

Diferentes estudios realizados con delfines, monos y palomas (por eemplo,
Moon y Harlow, 1955; Herman y Gordon, 1974; Mishkin y Delacour, 1975; Overman y
Doty, 1980; Wright, Cook, Rivera, Sands y Delius, 1988), sugieren que la exposicion a
muchos estimulos (auditivos o visuales) durante el entrenamiento favorece una mayor
generalizacion de la respuesta entrenada. Por gemplo, Overman y Doty usaron 100
diapositivas como estimulos en una tarea de igualacion con monos. Los animales
alcanzaron un 90% de aciertos tanto en los ensayos de entrenamiento como en unatarea
de transferencia con estimulos nuevos. En su investigacion con palomas, Wright y cols.
(1988) usaron 232 estimulos y los sujetos alcanzaron un 75% de aciertos. En la fase de
prueba, los sujetos mantuvieron este nivel de aciertos. Por contra, la actuacion de otros
pajaros, que fueron entrenados con s6lo dos estimulos, bajé de un 75% en el
entrenamiento a un 50% en los ensayos de prueba. Estos trabajos aportan evidencias de
gue la utilizaciébn de muchos estimulos en e entrenamiento produce una mayor

transferencia que el uso de un nimero mas limitado.

2.3.3. Duracion del Intervalo entre Ensayos.

El lapso de tiempo programado entre la finalizacion de un ensayo y la
presentacion del siguiente gjerce también un efecto importante en la adquisicion de la
discriminacion condicional.

Por un lado, Holt y Shafer (1973) comprobaron los niveles de adquisicion de una

discriminacion condicional en palomas usando intervalos entre ensayos de cinco
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duraciones diferentes (0, 5, 15, 25y 60 segundos). Sus resultados muestran que €l grupo
de palomas con un intervalo de 0 segundos entre ensayos mostraban una g ecucion a
niveles de azar, mientras que los grupos con 25 y 60 segundos exhibian los mejores
desemperfios en la tarea. De hecho, los autores comentan que incluso los sujetos que
habian alcanzado un nivel estable de gjecucion reducian su nivel de aciertos al esperado
por azar cuando se les introducia en preparaciones con 0 segundos de intervalo entre
ensayos.

Otro fendmeno relacionado con los intervalos entre ensayos muy breves es la
posibilidad de mantener respuestas persistentes y no-deseadas debido a lainercia en los
ensayos que siguen al intervalo. Es decir, que el sujeto siga respondiendo a la misma
comparacion (por ejemplo, a la misma tecla, aunque esté apagada) a pesar de que se
encuentre en medio del intervalo entre ensayos, y esto afecte a su respuesta cuando los
estimulos de comparacion del siguiente ensayo ya estén disponibles. Una forma de
suprimir este tipo de comportamiento esreiniciar el contador que mide el intervalo entre
ensayos cada vez que el sujeto emita una respuesta durante su transcurso. Es decir, que
la inica forma de pasar al siguiente ensayo sea dejar de responder durante el tiempo que

durael intervalo.

2.3.4. Reforzamiento Diferencial.

Aunque la mayoria de las investigaciones en las que se entrenan
discriminaciones condicionales el reforzador que sigue a la eleccidon de la comparacion
correcta es siempre el mismo, se ha encontrado en diferentes estudios un efecto
facilitador del uso de distintos tipos de reforzadores en funcién de la comparacion

correcta, es decir de la aplicacion de contingencias especificas de reforzamiento.
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Trapold (1970) encontrd este efecto usando comida o sacarosa en funcion de la
comparacion correcta, Carlson y Wielkiewicz (1976) usando diferente nUmero de
pellets, Del.ong y Wasserman (1981) con diferentes probabilidades de reforzamiento y
Maki, Overmier, Delos y Gutmann (1995) con reforzadores primarios frente a la
posibilidad de avanzar al siguiente ensayo. Todos estos autores coinciden en que el

reforzamiento diferencial favorece la adquisicion de la discriminacion condicional.

2.3.5. Requerimientos de respuesta ala muestra.

El requerimiento de respuesta a la muestra, también llamado “respuesta de
observaciéon” (Wyckoff, 1952), es una técnica que tiene como objetivo asegurar que el
sujeto es estimulado por la muestra, es decir, que le presta atencion. Esta respuesta de
observacién puede requerirse de dos formas diferentes. diferencial (una respuesta
diferente para cada variedad del estimulo de muestra) o no-diferencial (la misma
respuesta paratodas las muestras presentadas).

Los resultados obtenidos en estudios con animales en los que se requeria una
respuesta diferencial a la muestra (por ejemplo, Riesen y Nissen, 1942; Eckerman,
1970; Lyderson y Perkins, 1974; Zentall y Hogan, 1978; Urcuioli y Honig, 1980; Paul,
1983) sugieren que la adquisicion puede verse favorecida en este tipo de preparaciones
respecto a aguellas en las que no se requiere una respuesta diferencial. Es importante
destacar el analogo animal que puede establecerse entre este tipo de respuestas y €l tacto
(Skinner, 1957) o denominacién (nombramiento o “naming”) en los humanos. En el
siguiente punto (2.4) se desarrollara algunas de sus posibles implicaciones asi como los
datos conseguidos en investigaciones con sujetos humanos.

No obstante, aunque las ventgas de la respuesta diferencial frente a la no-

diferencial estan demostradas, la “respuesta de observacién” sigue favoreciendo la
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adquisicion de la discriminacion condicional en cuaquiera de sus dos formas.
Comparando, por gemplo, los resultados derivados de dos estudios con palomas en los
gue el entrenamiento de igualacién solo diferia en exigir respuesta no-diferencial a la
muestra (Cumming y Berryman, 1961) o no exigir ninguna “respuesta de observacion”
(Eckerman, Lauson y Cumming, 1968), se comprobd que € indice de aciertos se

reducia entre un 10 y un 25% en el segundo experimento respecto al primero.

2.3.6. Ubicacion espacial de los estimulos.

Diversos estudios (Farthing y Opuda, 1974; Holmes, 1979; Iversen, Sidman y
Carrigan, 1986) han comprobado como las preparaciones experimentales en las que la
posicién que ocupan los estimulos de muestra 'y de comparacion cambia a lo largo de
los ensayos dificultan el aprendizaje de las relaciones entrenadas.

Por esta razdn, la mayoria de los estudios que involucran igualaciones a la
muestra sittan los estimulos de muestra en la parte inferior (o superior) en todos los

ensayos Yy los estimulos de comparacién en el lado contrario.

Teniendo en cuenta el efecto de edas variables y de las descritas en el punto
anterior (2.1), podrian establecerse ciertas pautas para el disefio de un procedimiento de
igualacion a la muestra que garantizase los mejores resultados en velocidad de
adquisicion y exactitud de la gecucidn. La igualacion a la muestra deberia de ser por
identidad, simultanea, con “respuesta de observacion” (diferencial, preferiblemente),
con reforzamiento también diferencial en funcién de la comparacién correcta, con
correccion tras las elecciones erroneas y “tiempos fuera”, con intervalos entre ensayos
mayores de 0 segundos (al menos) y manteniendo la misma posicién para los estimulos

de muestra y de comparaciéon a lo largo de los ensayos. Como se detallara en la



descripcion del método de los experimentos que integran este trabajo (en los capitulo 2
a 4), hemos seguido la mayoria de estas pautas (todas excepto el reforzamiento
diferencial) con el objetivo de facilitar al maximo la adquisicidn de las discriminaciones

condicionales que componen el entrenamiento.

2.4. Conducta verbal y Discriminacion Condicional.

En el punto anterior comentdbamos como la respuesta diferencial a la muestra
facilita el aprendizaje de la discriminacion condicional, y también como esa respuesta
diferencial puede equipararse a la denominacién de eventos (tactos), caracteristicade la
conducta verbal humana.

La analogia es sencilla, si ante una mesa emitimos el tacto “mesa”’ (bajo ciertas
condiciones) y ante una silla el tacto “silla’, consideramos que estamos nombrando o
etiquetando tales objetos. Desde un andlisis funcional de la conducta, las caracteristicas
topogréficas del comportamiento no modifican su consideracion funcional, dar una
palmada ante una mesa y chasguear los dedos frente a una silla tiene las mismas
propiedades funcionales que decir o escribir sus nombres, ambas respuestas son tactos,
por tanto.

Si lamesa o la silla funcionan dentro de un arreglo experimental como muestras,
el emitir respuestas diferenciales ante ellas puede considerarse como una forma de
nombrarlas. Si una paloma en una igualacion a la muestra emite 5 picotazos cuando la
muestra es la foto de una mesa (o una teclaroja) y 10 cuando la foto es de una silla (o
una tecla verde), podemos afirmar que su respuesta es una forma de nombrar tales

estimulos.
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El procedimiento de igualacion a la muestra no requiere especificamente que el
sujeto nombre los estimulos ni las relaciones involucradas, sin embargo, esta actuacion
€s muy comun tanto en sujetos humanos como en otras especies animales.

Cumming y Berryman (1965) analizaron los modelos de conducta que
desarrollaban los animales cuando debian responder repetidamente a las muestras.
Aungque se les exigia una “respuesta de observacion” no diferencial, las palomas
producian diferentes modelos de respuesta en funcion de la muestra que se les
presentara. Es decir, las respuestas diferenciales a la muestra aparecian aunque no se
exigia mediante el arreglo experimental (Garciay Benjumea, 2001, 2006).

También desde los primeros trabajos sobre igualacion a la muestra con humanos
(Sidman y Cresson, 1973, por ejemplo) se observé que los sujetos emitian conducta
verbal de manera espontédnea y concurrente con sus gjecuciones. solian nombrar los
esimulos de las tareas experimentales e incluso las relaciones que establecian las
contingencias.

La definicion conductual de esta conducta de denominacion o nombramiento
(naming), segin Catania (1988: 398), se refiere a “una clase conductual de orden
superior que involucra clases de estimulo arbitrarias (cosas o eventos con nombres
particulares) y sus correspondientes topografias verbales arbitrarias (las palabras que
sirven como sus nombres) en una relacién bidireccional. Los prerrequisitos del
nombramiento incluyen al menos tres componentes: (i) la conducta de escucha, al
mirar cosas y seflalarlas con base en lo que se ha dicho; (ii) la conducta ecoica, al
repetir los nombres cuando son expresados; V (iii) € tacto, al decir los nhombres dados
alos objetos”.

Diversos autores coinciden en que la aparicién de este comportamiento depende

en cierta medida del grado de abstraccion de los estimulos involucrados en la

56



discriminacién condicional. Por ejemplo, en los experimentos de Sidman (1971) todos
los sujetos nombraron los estimulos ya que eran o imégenes muy familiares o
directamente palabras escritas. Randell y Remington (1999) argumentan, en este mismo
sentido, que €l entrenamiento de relaciones arbitrarias entre estimulos cuyo
nombramiento es dificil (como figuras geométricas, letras griegas, palabras en otros
idiomas o relaciones entre estimulos de segundo orden) puede ser incongruente con las
estrategias que usan los sujetos pararelacionar y describir los estimulos de muestray de
comparacion, y que esa incongruencia puede dificultar tanto la adquisicion de la
discriminaciéon condicional como el surgimiento de nuevas relaciones condicionales

(relaciones que veremos en el punto 3, Clases de Equivalencia).

Lo que si s¢ ha demostrado en numerosos estudios (ver Moreno, Cepeda,
Hickman, Pefialosa y Ribes, 1991, y Ribes, Cepeda, Hickman, Moreno y Pefialosa,
1992, por gjemplo) es que las descripciones verbales de criterios de gecucion basadas
en clases y relaciones entre estimulos son criticas en la adquisicion y la transferencia de
tareas de discriminacion condicional.

En un reciente estudio (Torres y Lopez, 2004) se comprobé que los sujetos que
verbalizaron las contingencias a las que estaban expuestos (diciendo en voz dtalo que
veian en la pantalla, 1o que hacian y las consecuencias que seguian a su conducta)
adquirieron la discriminacion condicional en la mitad de ensayos que |os sujetos que no
lo hicieron, aunque estos ultimos también llegaron a hacerlo, lo que podria deberse, de
acuerdo con Horne y Lowe (1996), a una verbalizacidén encubierta o privada.

El papel que estas supuestas respuestas verbales privadas tienen en la solucién
de problemas en humanos ha sido destacado por diversos investigadores (Catania,

Matthews y Shimoff, 1981; Shimoff, 1986; Hayes, 1989). El supuesto fundamental es
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gue los procesos verbales tienen lugar de forma encubierta, y que ocurren antes de las
respuestas operantes vinculadas a la tarea de solucién de problemas (ya sea unatarea de
equivalencia de estimulos, de igualacion a la muestra o la conducta apropiada a un
programa de reforzamiento). Siguiendo este supuesto, el andlisis experimental de este
comportamiento de solucién de problemas deberia dirigirse a observar las conductas
verbales que preceden a la gecucion instrumental del tipo operante (Critchfield y

Perone, 1990).

No obstante, existen otras posiciones diferentes a la teoria del naming en cuanto
a la relacion entre conducta verbal y conducta relacional. Una de las primeras y mas
relevantes es la defendida por Sidman (1990, 1994), fundamentada principalmente en la
equivalencia estimular como mecanismo basico implicado en el comportamiento verbal.
Este autor considera que las relaciones derivadas no sélo son previas a comportamiento
verbal sino que son un requisito para e mismo. Para Sidman no existen suficientes
evidencias que demuestren que el lenguaje sea un prerrequisito de laequivalenciani que
pueda derivarse de ningin otro fendmeno (Sidman, 1990), considerandolo, por tanto,
como una funcién conductual basica, un “primitivo”.

En resumen, Sidman no cree necesario un repertorio verbal para la aparicion de
relaciones derivadas, y en €l caso de que ya exista, no considera que se de algun tipo de

influencia (Sidman, 1994).

En el siguiente punto se detallaran las principales caracteristicas de estas clases

de equivalencia alas que serefiere Sidman.
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3. CLASES DE EQUIVALENCIA.

Como hemos visto, una forma de definir procedimentalmente las relaciones
condicionales entre estimulos es considerarlo como la eleccion entre varios estimulos
discriminativos (B1 o B2, por ejemplo) en funcion del estimulo condicional presentado
(Al o A2). Podria considerarse que la actuacion de los sujetos humanos en estos
procedimientos también implica la formacion de clases de estimulos (en nuestro
giemplo, Al y B1 pertenecerian ala misma clase).

No obstante, para determinar si una relacion implica algo més que
condicionalidad no es suficiente con hacer referencia a la actuacion del sujeto en el
procedimiento de igualacion a la muestra, se necesitan pruebas adicionales. Estas
pruebas se derivan de la definicion matemética de las relaciones de equivalencia
(Scandura, 1971; Polis y Beard, 1973; Constantine, 1981; Sidman y Tailby, 1982), que
especifica tres propiedades: reflexividad, simetria y transitividad. Una vez demostradas
estas relaciones se considera que las relaciones derivadas son indicativas de
equivalencia entre estimulos, es decir, que los estimulos significan lo mismo para el
sujeto, a pesar de gque sus propiedades fisicas sean completamente diferentes.

El fendmeno de las clases de equivalencia ha despertado un gran interés entre los
analistas del comportamiento, convirtiéndose en una de las lineas de investigacion que
mas rendimiento empirico y articulos publicados tiene en la actualidad (Garcia, 2002).
Aungue su relativa novedad en la literatura experimental y su relacion con la conducta
verbal han contribuido en gran medida, es, probablemente, la posibilidad procedimental
de estudiar la aparicion de nuevas conductas |o que més ha atraido a los investigadores a
este campo.

Las relaciones de equivalencia son, en definitiva, igualaciones a la muestra que

no han sido entrenadas explicitamente pero que se derivan del entrenamiento de
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discriminacidn de otras relaciones por separado. Por gemplo, si entrenamos al sujeto
paraqueiguale A1 a Bl (en oposicion aB2) y B1 a C1, puede que el sujeto realice una
serie de igualaciones sin reforzamiento explicito como: A1-Al, B1-B1, C1-C1, B1-A1l,
C1-B1, A1-Cly C1-Al, lo que se consideraria como indicativo de la formacién de una
clase de equivalencia (A1-B1-C1).

En este apartado vamos a describir las pruebas que se requieren para considerar
la formacion de clases de equivalencia, asi como la generalidad del fendmeno, los
procedimientos de entrenamiento mas usados y algunas de sus implicaciones

educativas.

3.1. Pruebas de Equivalencia.

3.1.1. Reflexividad.

Para comprobar si una relacion es reflexiva e sujeto debe relacionar cada
estimulo consigo mismo (A-A, B-B, etc). Por tanto, para evauar esta respuesta
derivada puede usarse un procedimiento de “lgualacion por Identidad”. Sidman y Tailby
(1982) defienden que para asegurarse de que el control de la respuesta lo gerce la
identidad, y no algun rasgo de los estimulos de muestra y comparacion, el sujeto debe

empargjar cada nuevo estimulo a si mismo sin refuerzo diferencial.

3.1.2. Simetria.

Se define como la reversibilidad de la funciébn muestra-comparacion (Sidman,
Rauzin, Lazar, Cunningham, Tailby y Carrigan, 1982). Para demostrar esta propiedad el
sujeto debe invertir sin reforzamiento adicional la relacion “si A, entonces B” a “si B,
entonces A”. ES decir, una vez entrenada la relacion A-B, el sujeto debe responder

adecuadamente en una prueba gue evalle B-A.
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3.1.3. Trangitividad.
La relacion de transitividad requiere un tercer estimulo, C. Una vez establecido
“si A, entonces B” y “si B, entonces C” el sujeto debe responder sin entrenamiento
adiciona “si A, entonces C”. La prueba de transitividad, una vez entrenadas las
relaciones A-B y B-C, consistiria en que los sujetos empargjasen la muestra de la
primerarelacion ala comparacion de la segunda, A-C.
Sidman y Tailby (1982) proponen una forma de evaluar de forma simultanea
estas dos Ultimas propiedades. Evaluando B-C y C-B comprobamos a la vez la
derivacion de la relacion de simetria y de transitividad. Podemos verificar esto
examinando por separado cada uno de los casos derivados de los entrenamientos “uno-
a-muchos” (A-B y A-C) y “muchos-a-uno” (B-A y C-A), gque se describirdn con mas
detale en € punto 3.3 (Procedimientos de formacion):
- Larelacion simétrica de A-B es B-A, que junto a A-C producird mediante
transitividad B-C.

- Larelacion simétrica de A-C es C-A, que junto a A-B producira mediante
transitividad C-B.

- Larelacion simétrica de B-A es A-B, que junto a C-A producird mediante
transitividad C-B.

- Larelacion simétrica de C-A es A-C, que junto a B-A producird mediante

transitividad B-C.

3.2. Generalidad del fendmeno.
3.2.1. Animales no humanos.
Si requerimos la demostracion de todas las propiedades definitorias de las

relaciones de equivalencia, alin no se haencontrado de forma inequivoca en animales no
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humanos, ni siquiera en primates. No obstante, si se han demostrado por separado
algunos de las respuestas involucradas, tales como las relaciones condicionales, la
simetria o la transitividad.

Se han demostrado relaciones condicionales con una gran variedad de animales
no humanos: delfines (por ejemplo, Herman y Thompson, 1992), ratas (por ejemplo,
Lashley, 1938), palomas (por gemplo, Edwards, Jagielo y Zentall, 1983) y monos (por
gjemplo, Nissen, 1951).

Se han encontrado dificultades para demostrar transferencia transitiva (Fouts,
Chown y Goodin, 1976; Kendall, 1983), aungque si se ha observado en monos un tipo de
respuesta transitiva (D'amato, Salmon, Loukas y Tomie, 1985). No obstante, a no
evaluarse las relaciones de simetria no podemos concluir la existencia de equivaencia.

Se han egtablecido clases de estimulos muy complgas (Savage-Rumbaugh,
1984) en chimpanceés pero sin evaluar tampoco s se habian establecido relaciones de
simetriay transitividad.

Se han encontrado indicios de respuestas simétricas usando diferentes respuestas
como muestras propioceptivas (Garcia y Benjumea, 2006) y mediante procedimientos
de entrenamiento con diferentes gjemplares (Pérez, Garcia, Ortega, Ibiasy Mata, 2006),
con palomas como sujetos experimentales en ambos casos.

La evidencia més cercana de respuestas analogas a la relaciones de equivalencia
en una especie diferente a la humana es la encontrada por Schusterman y Kastak (1993).
Tras entrenar a un ledn marino a realizar discriminaciones condicionales que
combinaban relaciones derivadas de simetria y transitividad, estos autores observaron
gue el animal alcanzaba buenos niveles de gjecucién en igualaciones nuevas.

Algunos autores como Sidman (2000) defienden que las diferencias encontradas

entre humanos y otras especies animales en los estudios sobre equivalencia se deben
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principalmente a variables procedimentales (que involucran normalmente el uso de la
misma respuesta a las diferentes muestras). Existen estudios que sefialan la posible
espontaneidad de la respuesta diferencial a la muestra por parte de los humanos
(Dugdale y Lowe, 1990; Horne y Lowe, 1996), y en el punto 2.3.5 (Requerimientos de
respuesta a la muestra) ya se comentd que esta era una de las variables que favorecian

la gjecucion en las tareas con discriminaciones condicionales.

3.2.2. Nifios con retraso en el desarrollo.

En los trabajos que dieron origen a esta linea de investigacion (Sidman, 1971;
Sidman y Cresson, 1973) se comprobd gue nifios con retraso eran capaces primero de la
igualacion generalizada de identidad (reflexividad), de empargjar las imagenes
(comparaciones) a sus 20 nombres dictados (muestras), relaciones A-B en laFigura 3, y

de emparejar nombres impresos a los mismos 20 nombres dictados, relaciones A-C en

laFigura 3.
B
DIBUJOS
|
A P 1 D
PALABRAS | PALABRAS
HABLADAS | I HABLADAS
(al sujeto) ‘ Z | (por € sujeto)
| 7/ ’
7/
C 7, 4
PALABRAS (*
Rdaciones entrenadas ESCRITAS |,

Relaciones derivadas

Figura 3. Igualaciones a la muestra entrenadas y derivadas en € experimento origina de
Sidman (1971).
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Después, mediante una prueba combinada de simetria y transitividad, se
comprobaba si las relaciones eran de equivalencia: seleccionar una palabra impresa con
una imagen como muestra (B-C), y a la inversa (C-B). Los sujetos superaron

favorablemente estas evaluaciones demostrando reflexividad, simetriay transitividad.

En un trabajo mas reciente (Garcia y cols. 2001) se consiguié acelerar el
aprendizaje de un nifio de 5 afios con autismo que estaba recibiendo un tratamiento
conductud intensivo “uno-a-uno” con un procedimiento muy similar al usado en los
trabajos de Sidman. En € primer experimento de este estudio se entrend al nifio
mediante tareas de discriminaciones condicionales para relacionar palabras habladas a
su referente en imagen, tras esto se entrend la relacion entre imagen y palabra escrita.
De esta forma se llegaron a formar ocho clases de equivalencia de tres miembros cada
una. En el segundo experimento se llegaron a formar diez clases de equivalencia,
también de tres miembros, en este caso nimeros.

Los resultados de este edtudio demuestran que mediante este tipo de
procedimientos se pueden llegar a adquirir relaciones sin entrenamiento explicito que
siguen la mencionada logica de los conjuntos en las que se basan las relaciones de

equivalencia

3.2.3. Nifios con €l lenguaje dariado.

En un trabgo posterior a los de Sidman (Devany, Hayes y Nelson, 1986) se
compara los resultados en tareas de discriminacion condicional y en pruebas de
equivalencia entre tres grupos de nifios. (1) con un desarrollo normal del lenguaje, (2)
con retraso pero con lenguaje y (3) con retraso y con €l lenguaje dafiado. Los resultados

confirman las hip6tesis de los investigadores que defienden la estrecha relacion entre las



respuestas de equivalenciay el nivel de desarrollo del lengugje. El grupo de nifios con €l
lenguaje dafiado (sin discurso verbal funcional) requiri6 muchos mas ensayos para
superar €l entrenamiento de discriminacion condicional que € resto y no llegé a
demostrar en ninguin momento relaciones de equivalencia. Sin embargo, incluso €l nifio
mas joven (25 meses) sin problemas del lenguaje respondié siguiendo el criterio de

equivalencia

3.3. Procedimientos de formacion.

A continuacion se describiran las variantes mas usadas de los entrenamientos
previos a la evaluacion de las relaciones que demuestran la formacion de una clase de
equivalencia. Para representar la estructura de los procedimientos se considerara la
formacion de tres clases de equivalencia de tres miembros cada una. De esta forma la
clase uno estard compuesta por los estimulos A1, B1y C1, la clase dos por A2, B2y C2

y latrespor A3, B3y C3.

3.3.1 Lined. A-B, B-C.

Probablemente el procedimiento méas utilizado. Consiste en entrenar la
igualacion de los estimulos A como muestra a los estimulos B como comparaciones
(A1-B1, A2-B2 y A3-B3), en una primera fase, para luego entrenar la igualacion de los
estimulos B como muestra alos C como comparaciones (B1-C1, B2-C2 y B3-C3).

Tras un entrenamiento de este tipo la formacion de las clases de equivalencia
guedaria demostrada probando las relaciones C-A, que significaria la simetria de la
relacion transitiva A-C. Tanto en los estudios que usan este procedimiento como en
aguellos gue usan los que se describirdn a continuacion suelen omitirse las pruebas de

las relaciones reflexivas (A-A, B-B y C-C).
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3.3.2. “Uno amuchos”. A-B, A-C.

Este tipo de entrenamiento fue el utilizado originalmente en el primer estudio de
Sidman (1971) sobre las clases de equivalencia. Esta variante del entrenamiento
también consta de dos fases pero en ambas son los estimulos A los gue funcionan como
muestras, siendo los estimulos B las comparaciones en la primera fase y los C en la

segunda.

3.3.3. “Muchosauno”. B-A, C-A.

En este procedimiento lo que se mantiene constante a lo largo de las fases de
entrenamiento no son los estimulos que funcionan como muestra sino 1os que funcionan
como comparaciones. Se empieza entrenando las igualaciones B-A (B1-Al, B2-A2 y

B3-A3) paraluego entrenar las C-A (C1-Al, C2-A2y C3-A3).

Como se explico en el punto 3.1 (Pruebas de Equivalencia), tanto en los
procedimientos “uno a muchos” como en los “muchos a uno” la prueba de equivalencia

més utilizada es la que eval Ua las discriminaciones B-C y C-B.

3.3.4. Discriminacion Simple.

Algunos estudios (Sidman, Wynne, McGuire y Barnes, 1989; Smeets, Barnes y
Roche, 1997; Vaughan, 1988) han demostrado que pueden formarse dos clases de
estimulos equivalentes asignandoles a los elementos de un grupo la misma funcién
discriminativa y a los de otro grupo la contraria. En estos trabajos los sujetos eran
expuestos a discriminaciones simples en las que los elementos del grupo A (al, a2, a3,
...), por ejemplo, funcionaban como discriminativos positivos (y su eleccion era

reforzada), mientras que los elementos del grupo B (b1, b2, b3, ...) funcionaban como
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discriminativos negativos (siendo su eleccion extinguida). Posteriormente se realizaban
diferentes inversiones sisteméticas de estas contingencias, cambiando la funcion
discriminativa de todos los elementos de un grupo respecto a la fase anterior. Tras
varias de estas fases se comprobd que la mera inversion de la funcién de uno de los
elementos de un grupo era suficiente para que € resto de los elementos de ese grupo

también funcionaran acorde con las nuevas contingencias.

3.3.5. Tipo-respondiente. AB, AC.

El dltimo procedimiento de formacidén que vamos a comentar es el denominado
tipo-respondiente, descrito por sus autores (Leader, Barnes y Smeets, 1996) como aquel
en e que un estimulo arbitrario dado predice la aparicién de forma precisa de un
segundo estimulo arbitrario. En otras palabras, este procedimiento consiste en el
establecimiento de una contingencia positiva en la apariciéon de dos estimulos (0 mas),
en su emparejamiento.

A pesar de la similitud con un procedimiento tipico de condicionamiento clasico
excitatorio, los propios autores sefialan que la respuesta de igualacion a la muestra
resultante (las relaciones de equivalencia si son evaluadas mediante discriminaciones
condicionales) no estdn provocadas por verdaderas contingencias respondientes.
Simplemente no se hace un uso explicito de reforzadores diferencialmente aplicados.

En cuanto a su efectividad relativa, a pesar de que los entrenamientos mediante
igualaciones a la muestra son mucho mas utilizados, algunos autores defienden que esta
forma de entrenamiento produce mejores resultados en cuanto a nivel de acierto
demostrado en las evaluaciones de equivalencia (Gutiérrez, Hernandez y Visdémine,

2002).
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A modo de resumen, se representan esquematicamente en la Figura4 los cuatro

tipos de procedimientos comentados.

Lineal Uno a muchos Muchos a uno Disc. Simple Respondiente
S =

_____ _____
o =

"""" _____

Figura 4. Procedimientos més usuales para la formacion de clases de equivalencia.

3.4. Ventgjas educativas.

3.4.1. Generacion de relaciones.

La formacidn de clases de estimulos permite una significativa economia y
eficacia en la enseflanza-aprendizaje la ensefianza directa de seis relaciones
condicionales (3 A-B y 3 A-C) dalugar a 6 derivadas (3 B-C y 3 C-B). Ademas, cuando
se trabaja con palabras (escritas 0 dictadas) la transferencia es mucho mayor. En las
investigaciones de Sidman (1971) y Sidman y Cresson (1973), con nifios con retraso,
los sujetos también eran capaces de nombrar las imégenes y las palabras escritas
(relaciones B-D y C-D) lo que aumentaba el nimero de relaciones derivadas de 6 a 12.

En investigaciones posteriores (Sidman y Tailby, 1982) se demuestra que esta
propiedad aumenta en proporcion al nimero de miembros de cada clase entrenada. De
esta forma, entrenando 6 relaciones, como en el ejemplo anterior, se consigue la
aparicion de 12 nuevas relaciones pero entrenando 9 relaciones se obtienen 27; la

proporcion cambia de 6/12 a 9/27, aumentando de 3 a4 miembros por clase.
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3.4.2. Clases de Equivalenciay Lenguaje.

Aungue, como se comentaba en el punto 2.4 (Conducta verbal y Discriminacién
Condicional), la denominacion (nombramiento o “naming”) de los estimulos favorece la
adquisicion de la respuesta de igualacion a la muestra, su papel facilitador para la
formacion de clases de equivalenciay su necesidad 0 no es un aspecto muy discutido.

En cuanto a lo primero parece haber un claro consenso, la denominacion de los
estimulos involucrados en las tareas de igualacion a la muestra facilita claramente las
respuestas de equivalencia entre estimulos (Goldiamond, 1962; Jenkins, 1965). La
problematica surge a la hora de determinar si existe independencia o no entre las
respuestas de equivalencia y de denominacion. Diversos estudios (Sidman, Cresson y
Willson-Morris, 1974; Sidman y Tailby, 1982) sugieren esta independencia, aunque no
rechazan su papel facilitador, aportando evidencia de sujetos que demostraron la
aparicion de las relaciones requeridas antes de que llegasen a nombrar ningln estimulo
(aunque en pruebas posteriores demostraban poder hacerlo).

Otro dato que aporta evidencia en ese sentido es que uno de los sujetos en estos
estudios (Sidman y Tailby, 1982) ni siquiera era capaz de demostrar respuestas de
equivalencia a pesar de que nombraba correctamente los estimulos. En este mismo
trabajo, Sidman justifica este caso argumentando que la relaciéon “es el nombre de” no
posee las propiedades definitorias de la equivalencia.

No obstante, la intima relacién existente entre el lenguaje y las clases de
equivalencia es fécil de comprender si analizamos las posibilidades que se derivan de la
formacion de clases en la que sus miembros son iméagenes, palabras escritas y palabras
habladas. En este sentido, Sidman y Tailby (1982) hacen referencia a la posible

interpretacion linglistica gue puede hacerse de ciertas respuestas de igualacion:
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- Emparga estimulos auditivos a estimulos visuales puede representar
comprension auditiva de palabras habladas en referencia a un texto.

- Emparejar estimulos visuales a otros puede congtituir comprension lectorade
textos en referencia a otros objetos.

- Nombrar estimulos textuales en alto puede significar lecturaoral.

- Apuntar a una imagen en respuesta a una palabra impresa denota
comprension lectora, siempre que la palabra y la imagen estan relacionadas

por equivalencia'y no meramente por condicionalidad.

El estudio de los significados de las palabras desde un punto de vista analitico-
conductual ha sido otro campo de estudio que también se ha visto favorecido con las
investigaciones sobre clases de equivalencia. La consideracion clésica Skinneriana de
como se edtablecen los significados de las palabras en los humanos implica la
consideracion del simbolo como un estimulo discriminativo (Skinner, 1957), sin
embargo, la funcién de los simbolos parece ser mas flexible que eso, ya que incluso se
dan relaciones de bidireccionalidad entre simbolo y referente.

Los estimulos de una clase de equivalencia son funcional mente intercambiables,
estas relaciones que mantienen entre si los miembros parecen aproximarse a los
significados psicolinglisticos cuando se dice que una palabra representa o soporta a su
referente (Devany y cols., 1986). Considerar a simbolo y al referente como miembros
de la misma clase de equivalencia proporciona las bases tedricas para explicar esa
relacion y los procedimientos para analizarla, sin las limitaciones del punto de vista
clésico.

La relaciéon entre la conducta simbdlica y las respuestas de equivalencia es

coherente, por un lado, con el hecho de gque se encuentre con bastante facilidad en

70



humanos y con que, hasta la fecha, no se haya demostrado de forma inequivoca con
otras especies. No significa esto que los animales no puedan emitir respuestas
equivalentes, probablemente podrian con el entrenamiento adecuado, pero si indica una
clara relaciéon entre la habilidad de formar clases de equivalencia y el desarrollo del
lenguaje o su uso.

Por otro lado, esta relacion es también consistente con el hecho de que sujetos
con deficiencias en € lenguae no demuestran relaciones de equivalencia (Devany y

cols., 1986).

Otro aspecto lingligtico en el gue la investigacion sobre clases de equivalencia
esta aportando evidencia interesante hace referencia a la clasica critica sobre la emisiéon
de conductas verbales nuevas cuya historia de reforzamiento no esta clara (por ejemplo,
Chomsky, 1965; Fodor, Bever y Garret, 1974). Ede paradigma especifica los
procedimientos para generar nueva y aparentemente no reforzada igualacion a la
muestra y denominacién oral. En una clase de equivalencia, por definicion, cualquier
variable que afecte a uno de sus miembros afecta también al resto. Esto significa que el
refuerzo directo de una de las relaciones de la clase se extiende al resto de posibles

relaciones dentro de la clase.
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4. RELACIONES DE EQUIVALENCIA-EQUIVALENCIA.

4.1. Antecedentes.

4.1.1. Procedimientos de igualacién a la muestra con estimulos complejos.

Las investigaciones citadas anteriormente han analizado el fendmeno de las
clases de equivalencia mediante procedimientos de entrenamiento con estimulos
simples o individuales. No obstante, existen estudios méas recientes en los que se han
usado estimulos compuestos (complejos o0 multi-elementos). A continuacion se

comentan algunos de los mas relevantes.

Stromer y Stromer llevaron a cabo dos experimentos en los que formaron
diversas clases de equivalencia (que después extendieron a otros estimulos) mediante un
entrenamiento que involucraba estimulos de muestra complejos (tono/color).

En el primer experimento (Stromer y Stromer, 1990a), entrenaron dos clases de
equivalencia mediante igualaciones a la muestra del tipo AB-D y AC-E, donde los
estimulos A eran tonos (alto y bajo), los B y C colores (rojo, verde, azul y amarillo), y
los D y E diferentes figuras formadas por lineas negras. Tras comprobar todas las
relaciones entre estimulos simples posibles, incluidas las derivadas (A-B, D-B, B-C, B-
E, y D-E), se extendieron las clases formadas afiadiendo un estimulo més, € F (otra
figuraen cada clase), mediante igualaciones del tipo AF-B sin reforzar.

En el segundo experimento (Stromer y Stromer, 1990b) se usd un procedimiento
de entrenamiento hibrido en el que se alternaban discriminaciones condicionales con
muestras simples (A-C y B-D) con igualaciones a muestras complgjas (AB-E), siendo
los estimulos los mismos que en el experimento anterior. Tras comprobar las relaciones
derivadas, de nuevo se extendieron las dos clases de equivalencia con un nuevo

estimulo F.
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Los resultados de estos experimentos demostraban que los sujetos podian
aprender a responder ante discriminaciones condicionales con estimulos de muestra
complgjos. Sin embargo, Stromer y Stromer evaluaron las relaciones simétricas y

transitivas mediante procedimientos con muestrasy comparaciones simples.

Siguiendo esta linea de trabajo, Markham y Dougher (1993) Ilegaron no solo a
entrenar tres clases de equivalencia de cuatro miembros mediante discriminaciones
condicionales con muestras complejas (AB-C) y simples (C-D) sino también a evaluar
las relaciones derivadas mediante procedimientos con estimulos complejos (D-AB).

Tres de los cinco sujetos superaron estas pruebas de equivalencia.

Engelmann y Engelmann en 1966 y Engelmann y Carnine en 1982 (también
Herrnstein, Loveland y Cable, 1976; y Pérez-Gonzélez y Serna, 1993) publicaron unos
estudios en los que se instruia a nifios a responder “si” 0 “no” en funcién de la relacion
de identidad/diferencia fisica gue mantuviesen entre si un par de estimulos. Tras esto se
comprobd que los nifios eran capaces de responder de la misma forma ante estimulos

gue no habian participado en el entrenamiento.

Basdndose en estos trabajos, Pérez-Gonzalez (1994) replica este fenémeno
incluyendo una importante diferencia en el procedimiento: la relacion entre los
estimulos que controlaba la respuesta del sujeto era ahora arbitraria. El procedimiento
constaba béasicamente de tres fases. a) el entrenamiento de dos relaciones mediante
discriminaciones condicionales (A-B y P-Q), b) el entrenamiento de una respuesta

analoga a “si/no” (X1y X2) en funcion de si la muestra estaba compuesta por estimulos
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AB relacionados en el entrenamiento previo o no, y ) la prueba de transferencia de la
respuesta “si/no” utilizando como muestra estimul os PQ.

Los resultados de los dos primeros experimentos que componen este trabajo no
solo demuestran la transferencia de control de la respuesta sino también que, aungue las
pruebas de simetria (B-A y Q-P) pueden facilitar esa transferencia no son totalmente
necesarias.

Aungue en este estudio también se utilizan estimulos complejos como muestra,
las diferencias respecto a los anteriores (Stromer y Stromer, 1990a, 1990b; Markham y
Dougher, 1993) son muy importantes. Pérez-Gonzélez no entrena A1B1-C1l y A2B2-C2
sino A1B1-X1, A2B2-X1, A1B2-X2 y A2B1-X2. En sus experimentos el estimulo que
funciona como muestra es la relacion entre los elementos que la forman (que hayan
estado relacionados 0 no). Los estimulos de comparacion (X1 y X2) no forman, por
tanto, parte de ninguna de las dos clases sino que funcionan como etiquetas (“tactos”)

de larelacion entre los elementos que componen la muestra.

4.1.2. Discriminaciéon Condicional de Segundo Orden.

Hemos visto que en las discriminaciones condicionales la presencia de un
estimulo condicional u otro modifica la funcion del estimulo discriminativo (como
positivo o negativo). Esta relacion de control estimular puede seguir extendiéndose
afadiendo un nuevo estimulo que, en este caso, cambie la funcion del estimulo
condicional, que, a su vez, modifica la del discriminativo (Bush, Sidman y De Rose,
1989). A este nuevo estimulo de la cadena de control estimular se le suele denominar de
“segundo orden” (Fujita, 1983), “selectores’ (Ribes y Lépez, 1985) o “informativos”

(Harzemy Miles, 1978).
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En un procedimiento tipico de discriminacion condicional de segundo orden
(Figura 5) se presenta un estimulo complejo “informativo” que ejemplifica el criterio de
igualacion que debe cumplirse al seleccionar un estimulo de comparacién respecto al

estimulo de muestra.

Comparacion correcta por
“semejanza”

Comparacion correcta por
“diferencia”

Comparacion correcta por

S~ “identidad”

O Estimulo de
< mueara
Estimulo de segundo orden

A A Ejemplificalarelacion deidentidad fisica

(misma formay color)

Figura 5. Ejemplo de ensayo en un procedimiento de Discriminacién Condiciona de
Segundo Orden.

El criterio de igualacion que determina el estimulo de segundo orden puede ser
de igualdad (cuando se muestran dos estimulos fisicamente idénticos), de semejanza
(cuando los elementos que forman el estimulo de “segundo orden” comparten ciertos
rasgos pero difieren en otros); o de diferencia (cuando no comparten ningun rasgo
significativo).

Este tipo de procedimientos presenta una serie de importantes diferencias
respecto a las igualaciones a la muestra de primer orden, en las que el sujeto puede
discriminar €l criterio de respuesta (en ausencia de instrucciones explicitas) solo através
del reforzamiento explicito. Segin Ribes y cols. (1992), en una igualacion a la muestra

de segundo orden es necesario que €l sujeto sea capaz de describir verbalmente (aplicar
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el tacto adecuado) la relacion entre los estimulos de “segundo orden”, ya que en caso
contrario su presencia podria interferir: a) la presentacion visual gana en complejidad al
haber una mayor cantidad de estimulos presentes, b) los estimulos de “segundo orden”

pueden ser incluidos como parte del arreglo de comparacion de primer orden.

Aungue los estudios con discriminaciones condicionales de segundo orden han
involucrado tradicionalmente relaciones fisicas (y no arbitrarias, como las relaciones de
equivalencia), como veremos en el siguiente punto, su estructura y las demandas
conductuales que implican son muy semeantes a las requeridas en las tareas de

equivalencia-equivalencia.

4.1.3. Primeros estudios sobre relaciones de equival encia-equivalencia.

En 1997, Barnes, Hegarty y Smeets, llevan a cabo un trabajo con el propdsito de
extender los resultados, comentados anteriormente, de Pérez-Gonzalez (1994) en cuanto
al andlisis de las respuestas “si/no” a relaciones condicional es entrenadas previamente.

Estos autores demuestran que después de la formacion de clases de equivalencia,
tras un entrenamiento de igualacion a la muestra arbitrario multiple, los sujetos también
son capaces de seguir un criterio de respuesta basado en larelacion de equivalenciao no
gue mantienen los elementos de la muestra. Es decir, en una prueba con estimulos
complgjos como muestray como comparaciones, cuando la muestra estd compuesta por
estimulos pertenecientes a la misma clase (por gemplo, A1B1) el sujeto elige aquella
comparacion cuyos elementos también son equivalentes (por ejemplo, A2C2):
equivalencia-equivalencia. Y a la inversa, cuando la muestra no es equivalente (por
giemplo, A1B2) el sujeto elige también la comparaciéon no-equivalente (por ejemplo,

A2C1), no equivalencia-no equivalencia.
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De edta forma, cuando los sujetos elegian la comparacion equivalente en
presencia de una muestra equivalente, se interpretaba como una extension a la respuesta
“si” (X1) del estudio de Pérez-Gonzdlez (1994). Igualmente, relacionar relaciones de
no-equivalencia con relaciones de no-equivalencia representa una extension de la
respuesta “no” (X2) del mismo estudio.

Para facilitar la lectura, a partir de ahora el término equivalencia-equivalencia
englobara tanto las relaciones de equivalencia-equivalencia como las de no

equivalencia-no equivalencia.

4.2. Generalidad del fendmeno.

4.2.1. Sujetos.

Nifios de 9 y 12 afos con un desarrollo normal, adultos licenciados, estudiantes
y profesionales sin estudios superiores (Barnes-Holmes y cols., 1997; Carpentier,
Smeets y Barnes-Holmes, 2002b); y licenciados y estudiantes de entre 18 y 25 afios
(Stewart, Barnes-Holmes, Roche y Smests, 2001, 2002; Bohérquez, Garcia, Gutiérrez,
Gomez y Pérez, 2002; Garcia, Bohdrquez, Gomez, Gutiérrez y Pérez, 2001; Garcia,
Gutiérrez, Bohoérgquez, Gomez y Pérez, 2002; Garcia, Gomez, Pérez, Bohdrquez y
Gutiérrez, 2002) han demostrado responder siguiendo un criterio de equivalencia
equivalencia después del entrenamiento apropiado.

No obstante, a pesar de haberse encontrado estas respuestas en una amplia
variedad de personas, existen diferencias individual es que determinan la facilidad con la
que aparecen. En € primer trabgjo de Barnes y cols. (1997) todos los sujetos siguieron
este criterio, pero a partir de entonces se ha comprobado que la formacién de clases de
equivalencia no es suficiente para que un sujeto emita respuestas de equivalencia-

equivalencia. En €l trabgo de Stewart y cols. (2001) 2 de los 16 sujetos (adultos de
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edades y estudios semejantes) no superaron la prueba de equivalencia-equivalencia, y en
todos los trabajos realizados por Garcia y cols. (2001 y 2002, por g emplo) también se
informa de adultos que no superaron las pruebas de equivalencia

Ademés, s las respuestas de equivalencia-equivalencia pueden equipararse al
razonamiento analogico (ver punto 4.5, Las relaciones de equivalencia-equivalencia
como modelo de razonamiento analégico), 0 a menos requieren que el sujeto iguale
relaciones funcionalmente idénticas, deberia de ser un tipo de conducta poco comun en
las primeras etapas del desarrollo (la aparicion tardia de las competencias analdgicas se
desarrollard en el punto 4.5.2.4).

Centrandonos en la respuesta de equivalencia-equivalencia, Carpentier y cols.
(2002b) no pudieron reproducir con nifios de 5 afos los resultados obtenidos con nifios
de 9, es decir, respuestas de equivalencia-equivalencia con relaciones derivadas, tras la
formacion exitosa de tres clases de equivalencia. Aunque después, en e ultimo
experimento de este estudio, consiguen buenos resultados con relaciones derivadas
exponiendo antes a los sujetos a una prueba de equivalencia-equivalencia con relaciones
entrenadas previamente (ver punto 4.4.4). Estos mismos autores prueban diferentes
procedimientos para aumentar las posibilidades de que sujetos de 5 afos respondan
siguiendo un criterio de equivalencia-equivalencia en un trabajo publicado un afio mas
tarde (Carpentier, Smeets y Barnes-Holmes, 2003), los resultados, sin embargo, no son

muy consistentes (ver puntos4.4.3, 4.4.4, 445y 4.4.7).

4.2.2. Estimulos.
Se ha comprobado la respuesta de equivalencia-equivalencia a partir de la
formacion de clases usando una amplia variedad de estimulos. Desde silabas sin sentido

de tres letras del tipo consonante-vocal-consonante (Barnes-Holmes y cols., 1997;
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Stewart y cols., 2001, 2002); a abstracciones de la propiedad formal del color y de la
edad, mediante la presentacion en el entrenamiento de diferentes formas geométricas
con el mismo color y de iméagenes de objetos viejos y nuevos, respectivamente (Stewart
y cols., 2001, 2002); imagenes abstractas en blanco y negro (Garciay cols., 2001, 2002;
Bohdrquez y cols., 2002; Carpentier y cols., 2002b, 2003); o esimulos familiares féciles

de nombrar como sillas, palmeras, gatos, bicicletas, etc. (Carpentier y cols., 2003).

4.2.3. Numero de clases de equivalencia y de miembros por clase.

En cuanto a las caracteristicas de las clases de equivalencia entrenadas, la
respuesta de equivalencia-equivalencia ha aparecido tras el entrenamiento de cuatro
clases de tres miembros cada una (Barnes-Holmes y cols., 1997; Stewart y cols., 2002,
Experimento 1); cuatro clases de equivalencia de cinco miembros cada una (Stewart y
cols., 2002, Experimento 2); dos clases de equivalencia de cinco y nueve miembros
cada una (Stewart y cols., 2001, Experimentos 1y 2, respectivamente); y tres clases de
equivalencia de tres miembros cada una (Garcia y cols., 2001, 2002; Bohérquez y cols.,

2002; Carpentier y cols., 2002b, 2003).

4.2.4. Procedimiento parala formacion de las clases.
La respuesta de equivalencia-equivalencia presenta también cierta generalidad
en funcion del procedimiento usado paralaformacion de las clases requeridas:
a) Procedimientos de igualacion demorada a la muestra “uno a muchos”: con
una muestra y tres comparaciones (Barnes-Holmes y cols., 1997), con una
muestra y dos comparaciones (Stewart y cols., 2001), con una muestra y

cuatro comparaciones (Stewart y cols., 2002).
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b) Iguaacidon ala muestra simultanea “uno a muchos”: con una muestra y tres
comparaciones (Garcia y cols., 2001, 2002; Bohérquez y cols.,, 2002;

Carpentier y cols., 2002b, 2003).

4.2.5. Procedimiento para la evaluacion de la respuesta de equivalencia-
equivalencia

Para comprobar s los sujetos seguian este criterio de respuesta (el de
equivalencia-equivalencia) tras la formacion de las clases se han utilizado también
diversos procedimientos. El méas usual es la igualacion a la muestra simultanea (una
muestra y dos comparaciones, todos estimulos complejos) (Garcia y cols., 2001, 2002;
Bohdrquez y cols., 2002; por ejemplo), aunque también se han evaluado mediante
igualaciones demoradas a la muestra (una muestra y dos comparaciones, todos
estimulos complejos) (Barnes-Holmes y cols., 1997, Experimentos 1 y 2; Stewart y
cols., 2001, 2002).

Carpentier y cols. (2002b, 2003), ademéds de usar un procedimiento de
igualacion a la muestra simultdnea con una muestra y dos comparaciones, llegaron a
incluir un bloque de 6 ensayos en los que se volvian a entrenar lasrelaciones A-B 'y A-C
tras cada blogue de 18 ensayos en los que se evaluaban las relaciones de equivalencia-
equivalencia. Todo esto con €l objetivo de asegurarse de gque los sujetos no habian

olvidado las clases involucradas en la respuesta de equivalencia-equivaencia.

4.3. Teorias explicativas.
4.3.1. Egtimulos compuestos vs. relacion entre estimulos diferentes.
Laproblematica a describir el control de estimulos gjercido por estimulos multi-

elemento se ha reflgjado en diversas ocasiones en la literatura. Una de las hipétesis
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planteada (Bush y cols., 1989) es que estas muestras funcionan como un compuesto
integrado. Sin embargo, la demostracion de transferencia de funciones (Pérez-Gonzalez,
1994), y de simetria, transitividad y equivalencia (Markham y Dougher, 1993), aportan
evidencia en contra de que esa sea la Unica forma en la que puede trabajar un estimulo
complejo.

Pero, en tal caso, ¢qué provoca que en los estimulos complejos sus elementos
funcionen por separado y no de una forma integrada? Una posible respuesta es la
aportada por Pérez-Gonzalez (1994): el entrenamiento previo.

El procedimiento de formacion de las clases de equivalencia, que después
estardn involucradas en la respuesta de equivaencia-equivalencia, requiere de a) una
discriminacion sucesiva entre las muestras, b) una discriminacién simultanea entre las
comparaciones, y ¢) unarelacion entre cada muestray su comparacion correspondiente
(Saunders y Spradlin, 1989, Saunders y Spradlin, 1990). Exponer a sujeto a un
entrenamiento en el que tiene que discriminar A/B y A/C, al menos, puede provocar que
estos egtimulos funcionen como estimulos separados cuando se presentan juntos en la
prueba de equivalencia-equivalencia. Es decir, aungue las muestras parezcan unidades
funcionales, los elementos de los compuestos pueden tener funciones independientes.

Llegados a este punto, podriamos considerar o que uno de los estimulos de la
muestra funciona como contexto para la funcion condicional del otro (como en una
Discriminacion Condicional de segundo Orden) o que es la propia relacion de
equivalencia o no que mantienen entre si la que funciona como estimulo condicional.
Esta cuestion se abordara en uno de los trabagjos experimentales que componen este

estudio.
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4.3.2. Conducta verbal.

La relacibn que mantienen la respuesta de equivalencia-equivalencia y el
lenguaje esté ligada, en primera instancia, a larelacion que mantiene la propia respuesta
de equivalencia simple con el lengugje. A pesar de la amplia generalidad del fendmeno
de formacion de clases de equivalencia, sdlo se ha demostrado en humanos con
capacidad verbal. Incluso los sujetos con discapacidades del aprendizaje severas que
demostraron la formacion de clases mantenian habilidades linglisticas basicas (Carr,
Wilkinson, Blackman y Mcilvanc, 2000). De hecho, los experimentos sobre relaciones
de equivalenciaa menudo encuentran que los sujetos nombran los estimulos e incluso, a
veces, gue son capaces de utilizar reglas que describen las relaciones derivadas. Esto ha
hecho que el nombramiento, las reglas verbales 0 ambos se consideren en ocasiones
necesarios para la aparicion de relaciones de equivalenciasimple (Lowe, 1986).

Como se vio en € punto 2.4 (Conducta Verbal y Discriminacion Condicional),
en una discriminacion condicional puede entenderse la eleccion de la comparacion
como un tacto ante la muestra. Si consideramos que esta interpretacion puede aplicarse
tanto s los estimulos involucrados en la iguaacién a la muestra son simples como s son
complgos, como es € caso de las tareas de equivalencia-equivalencia, podriamos explicar
la respuesta de equivalencia-equivalencia como un tipo de tacto extenso metaforico
(Skinner, 1957). Analicemos este concepto mas detenidamente.

Como ya hemos comentado anteriormente, consideramos tacto a aquellas
respuestas verbal es reforzadas en presencia de una parte del ambiente fisico. Laemision de
un tacto es reforzada por € oyente tanto por motivos educativos (refuerzos econémicos y/o
sociales) como porque amplia € contacto del oyente con € medio ambiente, ya que €l
hablante puede informar de eventos para los que & oyente no tiene acceso (pueden haber

pasado ya, pueden ser de naturaeza privada, etc.). Como en cualquier otro caso de
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comportamiento bajo control de estimulacion antecedente, la emision de un tacto puede
darse ante estimulos diferentes de los que estuvieron presentes durante su establecimiento.
Es decir, la generdlizacion de estimulos (punto 1.3, Generalizacion y Transferencia)
puede darse también sobre los eventos que controlan la emisién de tactos. A estas
respuestas verbales Skinner las denomina tactos extensos y distingue cuatro tipos en
funcién de las caracteristicas de las propiedades del estimulo que se generalizan:

1) Extension genérica. Cuando la propiedad que se generaiza es contingente al
refuerzo de la comunidad verbal. Por gemplo, emitir € tacto “coche” ante
todos aguellos objetos con cuatro ruedas, volante, que se desplacen gracias aun
motor y quepan personas dentro y no ante todos los objetos que tengan
ventanas, radio y asientos.

2) Extensidén metonimica. Cuando un estimulo adquiere control sobre la emision
del tacto porque acompafia frecuentemente a estimulo ante € cual el refuerzo
es por lo general contingente. Aungue la mayoria ya han sido reforzadas como
unidades funcionales y existen como tales en nuestro repertorio verbal, la
extension metonimica puede explicar € origen de expresiones tales como “la
Moncloa neg6 € rumor” o “él vestuario no piensalo mismo sobre el partido”.

3) Extensidn solecista. Generalizaciones de propiedades no relevantes que, en la
mayoria de los casos, no s0lo no son efectivas sobre la comunidad verbal sino
gue son castigadas. Como confundir ebrio con sobrio, por giemplo.

4) Extension metaférica. Segin Skinner, este tipo de tacto esta controlado por
propiedades del estimulo que, aungue estuvieron presentes durante €l refuerzo,
no entran en contingencia con la comunidad verbal. Es decir, que la propiedad
dd estimulo que se generaliza no le resulta Util a la comunidad verbal como

base parad refuerzo. Al igual que con las extensiones metonimicas, muchos de
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los tactos actuamente reforzados tuvieron un origen metaférico, como las
“patas’ de lamesao los “pies”’ de la cama. Cuando, por g emplo, un nifio emite
el tacto “orgjas” ante los espgos retrovisores de un coche esta respondiendo
ante propiedades comunes entre ese estimulo y € original en cuya presencia se
estableci6 € tacto (sus propias oregjas o las de sus progenitores, probablemente)
gue no forman parte de la contingencia de refuerzo que la comunidad verba le
aplica. No obstante, existen esas propiedades comunes: hay uno a cada lado,

sobresalen de laforma mas compacta del coche, etc.

A pesar de que en las extensones metaforicas las propiedades generalizadas no
sean las que forman parte de la contingencia de refuerzo de la comunidad verbal, su
emision es ampliamente reforzada por ésta, llegando a adiestrarse a los sujetos para que
cada vez sean mas precisas. Hay varias razones para €llo:

- Libera las propiedades de los objetos una de otra y posibilita una
recombinacion que no se limita a las exigencias del mundo fisico.

- Son Utiles cuando no se tiene otra respuesta disponible, en situaciones nuevas
donde no puede extenderse un término genérico. Desgraciadamente también se utilizan
porque dan la apariencia de decir algo cuando, en realidad, no hay nada que decir.

- Por economia verbal, ya que se pueden expresar de forma mas rdpida mensajes
complejos.

Existen un tipo de expresiones que, aunque tienen la forma estdndar de la
metafora, Skinner (1957) considera que son en realidad respuestas intraverbales o,
como mucho, la terminacién de una construccion metaférica con material intraverbal,
por eiemplo “este anillo es tan brillante como oscura es la noche”, que podria ser un

gjemplo de analogia.



Las respuestas intraverbales estdn controladas por otros esimulos verbales con
los gque no guardan ninguna correspondencia formal (como la repeticion ecoica o €l
copiado) ni ninguna correspondencia exacta entre diferentes sissemas dimensionales
(como la lectura o €l dictado). La presentacion de estos estimulos (es decir, su emision
previa) hace més probable la aparicion de la intraverbal porque en el pasado se han
emitido frecuentemente de forma conjunta. “Mar salada”, “blanca luna”, “virgen santa”
0 “agua clara” (o incluso “hasta luego, Lucas”) pueden ser algunos ejemplos de
construcciones intraverbal es.

Volviendo al g emplo anterior de posible analogia, hay que considerar que
dentro del repertorio intraverbal del hablante la palabra “noche” puede tener unaamplia
gama de respuestas (“luna, suefio, buho, etc.”). Es razonable pensar que el motivo por €l
qgue el hablante emite de entre todas “oscuro” viene determinado por €l estimulo
brillante al que serefierey no por la palabra “noche”. El estimulo ante €l que se emite €l
tacto esta compuesto también por larelacion de intensidad entre “brillante” y el “anillo”
y es esta relacion de intensidad la que se generaliza desembocando en la extension
metaforica. La frase podria haber terminado también: ... como azul es el cielo” o0 ...
como profundo es el mar”, lo relevante para su efectividad es que se mantenga la
relacion de intensidad.

Desde este punto de vista, las analogias podrian interpretarse como una forma de

tacto metaférico donde lo que se generaliza es larelacion entre dos estimulos 0 més.

Volviendo a las respuestas de equivalencia-equivalencia, como se detallaraen el
punto 4.5 (Las relaciones de equivalencia-equivalencia como modelo de razonamiento
anal 6gico), son numerosos los trabajos dedicados a aportar evidencias que apoyen este

tipo de comportamiento como modelo analitico-conductual del razonamiento analégico
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(Stewart y cols., 2001, 2002; Carpentier y cols., 2002b; por gemplo). Si efectivamente
estamos ante conductas funciona mente equiparables, podriamos describir la eleccion de
la comparacion cuyos elementos son equivalentes ante una muestra también equivalente
como un tacto en el que se generaliza larelacion de igualdad arbitraria de la muestra.

No obstante, existe otra posibilidad para explicar el fendmeno de una forma méas
sencilla que no implicaria una generalizacion del estimulo relaciona de muestra. Puede
gue el sujeto simplemente realice dos tactos separados ante distintos estimulos de la
siguiente forma: 1) emite un tacto privado (o publico, hablando en voz bgja) ante la
relacién de igualdad o diferencia arbitraria que mantienen entre si los elementos que
componen la muestra, 2) emite otro tacto (seleccionando la comparacion cuyos
elementos mantienen la misma relacion de igualdad o diferencia) ante ese estimulo
verbal (publico o privado) que acaba de generar. En otras palabras, cuando la muestra es
equivalente diria o pensaria “iguales” y seria ese estimulo verbal e que guiaria su

conducta de eleccion.

En cualquier caso, tanto una posibilidad como otra ponen de manifiesto la
estrecha relacion existente entre el entrenamiento verbal a que estamos sometidos y
nuestra capacidad de responder siguiendo un criterio de equivalenciaequivalencia en

este tipo detaress.

4.3.3. Teoriade los Marcos Relacionales.

La Teoria de los Marcos Relacionales (Relational Frame Theory, RFT) es una
aproximacion analitico-funcional al estudio del lenguaje y la cognicién orientada
principalmente a proporcionar un apoyo tedrico a fendmeno de las clases de

equivalenciay de las respuestas relacional es derivadas.
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La RFT defiende principalmente que este tipo de respuestas se establecen por
una historia de reforzamiento extensa y apropiada de multiples jemplares (por ejemplo,
Hayes y Barnes-Holmes, 1997; Hayes, Barnes-Holmes y Roche, 2001). Es decir, que €l
comportamiento relacional derivado es una operante generalizada adquirida a través de
una historia de entrenamiento con multiples ejemplares en diferentes situaciones.

En una igualacion a la muestra arbitraria, el sujeto aprende que en presencia del
estimulo A la respuesta de seleccionar el estimulo B sera reforzada. La comunidad
verbal etigueta cominmente esta respuesta relacional como “A es igual a B”. Un
humano verbalmente competente podria argumentar, por tanto, que “B esigual a A”, ya
gue la comunidad verbal ha establecido ese tipo de control contextual para la palabra
igual. De eda forma vemos coOmo una respuesta relacional puede llegar a estar
controlada por sefidles contextuales adicionales (Stewart y cols., 2002). Los marcos
relacionales estarian definidos por estetipo de respuestas relacional es arbitrarias.

La RFT establece tres propiedades en |la respuesta relacional (O'Hora, Roche,
Barnes-Holmes y Smeets, 2002):

a) Vinculacién mutua. Inversion de la relacion que mantienen dos estimulos.

La relacion derivada adicional depende del tipo de relacidon entrenada. Por
giemplo: si entrenamos “A es menor que B”, larelacion derivada seria “B es
mayor que A”.

b) Vinculacion combinada. Implica tres estimulos al menos. Consiste en la
relacion del primero con el tercero mediada por el segundo. Por gjemplo: si
entrenamos “A es méas que B y B mas que C”, la relacion derivada seria “A
esmasgque Cy C esmenosque A”.

¢) Transformaciéon de funcién. Cuando un estimulo mantiene una relacion

con otro y éste adquiere cierta funcion psicolégica en virtud de esa relacion.
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Por ejemplo: si entrenamos “A esmas que B” y el estimulo A es aversivo, €l

estimulo B serd més aversivo que A.

Seguin la RFT, en la formacidn de clases de equivalencia se entrena la relacion
igual, de manera que las propiedades definitorias podrian explicarse como una forma de
vinculacion mutua (en el caso de la simetria) y de vinculacién combinada (en el caso de
latransitividad). La transformacion de funciones estaria intimamente relacionada con el
fendmeno de transferencia de funciones demostrado entre los miembros de una misma
clase de equivalencia (Hayes, Kohlenberg y Hayes, 1991; por gjemplo).

No obstante, estas relaciones pueden hacerse alin mas complejas. Las relaciones
derivadas pueden relacionarse a su vez con otras relaciones derivadas. Es decir, un
marco relacional puede relacionarse con otro marco generando lo que se denomina
como una red relacional (Stewart y cols., 2001). La RFT defiende que responder de
acuerdo con las relaciones entre relaciones proporciona la base tedrica necesaria paraun
analisis funcional de las propiedades conductuales esenciales del razonamiento

analégico (Barnes-Holmesy cols., 1997; Stewart y cols., 2002).

La RFT, por tanto, defenderia una explicacion de la respuesta de equivalencia
equivalencia fundamentada también en el entrenamiento verbal aunque haciendo
especial énfasis en combinaciones mas complejas de relaciones con caracteristicas

definidas linguisticamente.
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4.4. Factores gue influyen en la aparicion de respuestas de equivalencia-
equivalencia.

4.4.1. Evaluacion de equivalenciasimple.

Existe evidencia de que superar de forma exitosa una prueba de equivalencia
facilita la transferencia de funciones entre los miembros de una clase (Wulfert y Hayes,
1988; Barnes, Browne, Smeets y Roche, 1988). Sin embargo, la evaluacion del efecto
gue ejerce sobre la aparicion de las respuestas de equivalencia-equivalencia ha obtenido
diferentes resultados.

Por un lado, se ha encontrado que superar una prueba de equivalencia simple no
€S un pre-requisito necesario para responder siguiendo el criterio de equivalencia-
equivalencia (Barnes-Holmes y cols., 1997). En el Experimento 2 de este estudio, se
demuestra que los sujetos son capaces de responder siguiendo un criterio de
equivalencia-equivalencia aunque no hayan sido expuestos previamente a una prueba de
equivalenciasimple.

Por otro lado, trabajos mas recientes demuestran que, aunque no €s un requisito
imprescindible, la evaluacion de equivalencia puede facilitar la aparicion de relaciones
de equivalencia-equivalencia en una prueba posterior. En el Experimento 1 de Stewart y
cols. (2001), los sujetos que fallaron la evaluacion de equivalencia-equivalencia, la
superaron en una segunda exposicion tras ser expuestos por primera vez a una prueba de

equivalenciasimple.

En trabgjos en los que se estudiaba la eleccion de los sujetos cuando tenian
disponible de forma simultanea seguir un criterio de equivalencia-equivalencia o de
semejanza (Bohérquez y cols., 2002; Garcia y cols., 2002) también se han encontrado

evidencias del efecto de la evaluacion de equivalencia sobre la respuesta de
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equivalencia-equivalencia En ambas investigaciones en los grupos en los que se
evaluaba la equivalencia simple antes de someter a los sujetos a la situacion de
competencia (equivalencia-egquivalencia vs. semejanza) se observd un mayor nimero de

sujetos gue elegian un criterio basado en laigualdad arbitraria frente alaigualdad fisica

No obstante, a pesar de que estos trabagjos ponen de manifiesto su efecto
facilitador, no se ha demostrado que superar una prueba de equivalencia simple asegure

la posterior aparicion de equivalencia-equivalencia (Carpentier y cols., 2003).

4.4.2. Competencia entre criterios de respuesta.

En el primer experimento de Barnes y cols. (1997), los sujetos eran expuestos a
una tarea de evaluacion final en la que las dos comparaciones posibles implicaban dos
criterios de respuesta diferente.

Por un lado, una de las comparaciones mantenia la misma relacion arbitraria de
equivalencia o no entre sus miembros que la que mantenian los elementos que formaban
la muestra, elegir esta comparacion suponia seguir un criterio de equivalencia
equivalencia. Por otro lado, uno de los elementos que componia la otra comparacion era
fisicamente idéntico a uno de los elementos que formaban la muestra, elegir este
estimulo de comparacion implicaba seguir un criterio no arbitrario, de reflexividad si lo
tratamos como un estimulo individual o de semejanza si lo tratamos como un estimulo

compuesto. La Figura 6 gemplifica dos posibles ensayos de este procedimiento.
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Eg-Eq Semejanza Eg-Eq Semejanza

C2 | B2 A3 | Bl B3 | C1 C2 | B2

Al | B1 Al | B2

Figura 6. Dos posibles ensayos de un procedimiento en & que compitan equivalencia-
equivalenciay semejanza.

Los resultados de este estudio reflegjaban que cuando estos dos criterios se
encuentran en una situaciéon de competencia los sujetos seleccionan €l criterio de
equivalencia-equivalencia frente a de reflexividad. Sin embargo, estos sujetos fueron
expuestos a una prueba previa en la que €l Unico criterio de respuesta valido era €l de
equivalencia-equivalenciaa. Como comentan los propios autores, puede que la
presentacion de esta prueba determinase que la introduccion de otro criterio diferente no
interfiriese en larespuesta de los sujetos.

Pogteriores estudios que se han dirigido en este sentido han confirmado estas
hipétesis. Garciay cols. (2001) comprobaron que utilizando un disefio experimental en
el que los dos criterios estaban disponibles a la vez desde el principio se podia observar
un efecto de ensombrecimiento en wuna prueba posterior. Aunque este
ensombrecimiento, como suele ser habitual, es mutuo (Pavlov, 1927), este
procedimiento (con pruebas presentadas en orden inverso a las del trabajo de Barnes)
redujo hasta la mitad las probabilidades de que los sujetos emitiesen respuestas de
equivalencia-equivalencia en la prueba final.

Como defienden estos autores, el procedimiento original de Barnes (1997)
favorece un efecto de blogqueo. Al presentarse primero la evaluacion de equivalencia-

equivalencia, el sujeto se guia por un criterio de respuesta que bloguea otros criterios
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(como lareflexividad) ya que el que ha aprendido sigue siendo véalido. Este efecto se ha
replicado también en investigaciones mas recientes, tanto de estos mismos autores como

de otros (Carpentier y cols., 2002b; Garciay cols., 2003).

Otros trabajos han estudiado la competencia de otros criterios mas simples
(como es la semejanza fisica) con la equivalencia-equivalencia sin someter a los sujetos
a procedimientos de bloqueo o0 ensombrecimiento, es decir, exponiéndoles directamente
después del entrenamiento para la formacion de las clases a una situacion en la que
ambos criterios estaban disponibles (Bohérquez y cols., 2002; Garcia, Bohorquez,
Gutiérrez, Gémez y Pérez, en prensd). Los resultados de estos estudios apuntan a que
bajo determinadas condiciones del arreglo experimental los sujetos siguen
mayoritariamente un criterio arbitrario aunque también esté disponible uno basado en

relaciones fisicas. Las variables procedimentales manipuladas fueron las siguientes:

El nUmero de ensayos del entrenamiento para la formacion de las clases

involucradas en larespuesta de equivalencia-equivalencia.

- Lapresencia o no de un blogue de entrenamiento de las relaciones A-A.

- Laevaluacion o no de las relaciones de equivalencia simple antes de exponer
alos sujetos a la situacion de competencia

- El tipo de estimulos utilizados: silabas sin sentido del tipo consonante-vocal-

consonante o figuras abstractas en blanco y negro.

SdAlo la intensidad del entrenamiento y la presentacion o no de un bloque de
evaluacion de equivalencia simple demostraron favorecer la eleccion del criterio de
equivalencia-equivalencia frente a de semegjanza (93 y 100% de los sujetos en los

Experimentos 4 y 5 respectivamente). Sin embargo, sdlo en el caso del Experimento 1,
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en el que el entrenamiento era poco intensivo, no se evaluaba equivalencia simpley se
entrenaba explicitamente la relacion reflexiva (A-A) los sujetos eligieron en su mayoria
el criterio de semejanza frente al de equivalencia-equivalencia (73%).

Aunque estos datos son de gran utilidad para el disefio de un procedimiento que
favorezca al maximo (dentro de unos limites) la emisidn de respuestas de equivalencia-
equivalencia, y en el presente estudio se tuvieron en cuenta (ver punto 5, Objetivos
Generales de la Investigacion), el papel de la omisién del entrenamiento de las
relaciones A-A como facilitador de la equivalencia-equivalencia, como sefidlan los
propios autores, no esta tan claro. Puede que la retirada del entrenamiento A-A haya
motivado la eleccion de la comparacion gue guardaba la misma relacion arbitraria que
la muestra como rechazo a la semejanza 'y no por favorecer el seguimiento del criterio
de equivalencia-equivalencia. Es decir, a haber dos comparaciones disponibles en los
ensayos en los que competian ambos criterios, €l criterio de equivalencia-equivalencia
se mide a través de la misma eleccion gue el criterio de no-semejanza. Esta hipétesis se
ve apoyada por los resultados en las pruebas de semejanza en solitario realizadas a
continuacion, en las que solo 2 de los 15 sujetos consiguieron superar este criterio no

arbitrario.

4.4.3. Responder en funcién de un estimulo complejo vs. en funcion de dos
estimulos simples (1): “Entrenamiento compuesto”.

La evaluacion de la respuesta de equivalencia-equivalencia requiere de la
presentacion de estimulos complgjos tanto como muestras como comparaciones, es
decir, de pares de estimulos pertenecientes a la misma clase de equivalencia o0 a

diferentes.
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La eleccion de una comparacion siguiendo un criterio de equivalencia-
equivalencia implica que el sujeto responde en funcién de la relacion que mantiene
entre si los estimulos de la muestra 'y no en funcion de uno de ellos (o de los dos) por
separado.

Carpentier y cols. (2002b), después de comprobar que los sujetos de 5 afios no
superaban las pruebas de equivalencia-equivalencia, alin habiendo formado las clases de
equivalencia involucradas, defendieron la hipétesis de que este fracaso podia deberse a
gue los sujetos respondian en las pruebas de equivalencia-equivalencia en funcién de los
componentes de los estimulos multi-elementos por separado. Para evitar esto
sometieron a los sujetos que fallaban la prueba a un nuevo entrenamiento en el que se
relacionaban las relaciones muestra-comparacion (Al y B1, por eemplo) con sus
respectivos compuestos (A1B1, siguiendo el gemplo). El entrenamiento consistia en la
presentacion de tarjetas en las que se mostraban una muestra y tres comparaciones
simples, encima de las comparaciones (pero independientes a ellas) se mostraban tres
esimulos complgjos (la Figura 7 muestra tres gemplos de ensayos de ede
procedimiento). Al sujeto se le indicaba en cada ensayo la igualacion muestra-
comparacion (que podia estar basada en unarelacion de equivalencia o no) y se le pedia
gue seleccionase de los compuestos € que se correspondia con esa igualacion. Tras
superar este entrenamiento, volvian a exponerlos a una prueba de equivalencia simple
(para comprobar que las clases de equivalencia no se habian visto afectadas por este
entrenamiento) y, en caso de superarla, a una prueba de equivalencia-equivalencia. Sus
resultados fueron negativos, todos los nifios de 5 afios (4, en total) fracasaron en la
prueba de equivalencia-equivalencia a pesar de haber superado e “entrenamiento

compuesto”.
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+ + 1
B1C1 B1C2 B1C3 B3C2 B1C2 B1C1 B1C2 B2C3 B1C3
C1 C2 C3 C1 C3 Cc2 Cc2 C1 C3
B1 B1 B1

Figura 7. Ejempl os de ensayos del procedimiento “Entrenamiento Compuesto”.

Los efectos de este nuevo entrenamiento sobre la respuesta de equivalencia-
equivalencia fueron los mismos cuando ésta se aplicé antes de la primera exposicion a
la prueba de equivalencia-equivalencia.

Estos mismos autores utilizaron este procedimiento en un estudio publicado un
afo mas tarde (Carpentier y cols., 2003) pero, como se explica en los apartados
siguientes (4.4.4 y 4.4.5), la estructura de los experimentos que componen este nuevo
estudio no permite evaluar su efecto diferencial sobre la respuesta de equivalencia-
equivalencia A pesar de esto, los resultados no son tampoco totalmente positivos
(menos del 50% de los sujetos de 5 arios responde siguiendo el criterio de equivalencia-
equivalencia).

Una posible razén del fracaso de este procedimiento en la facilitacion de
equivalencia-equivalencia, tal y como indican Carpentier y sus colaboradores, puede ser
gue, aungue las configuraciones de estimulos son igualmente complejas, la tarea de
equivalencia-equivalencia requiere igualaciones arbitrarias mientras que el
“entrenamiento compuesto” implica igualaciones basadas en la identidad fisica. El
sujeto no tiene que responder en estas tareas en funcién de la relacién de equivalencia

(arbitraria) del compuesto sino solo elegir el que coincide fisicamente con el par de
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estimulos que le ha sefialado el experimentador. Esto puede hacer que € sujeto no
aprenda a atender a los estimulos complejos en funcién de la relacion arbitraria que
mantienen sus elementos y que, por tanto, esta respuesta relacional no se generalice a

una situacion en la que se requiere (como es la equivalencia-equivalencia).

4.4.4. Evaluacion de respuestas de equivalencia-equivalencia que involucren
relaciones entrenadas, no derivadas: “L inea base-linea base”.

En el dltimo experimento del estudio de Carpentier y cols. (2002b) también se
lleva a cabo un procedimiento con el objetivo de superar €l problema del fracaso en las
pruebas de equivalencia-equivalencia de los nifios de 5 afios. Estos autores parten de la
hipétesis de que este fracaso puede no deberse al formato de la tarea (que involucra
estimulos complejos) sino a la naturaleza de las relaciones involucradas, es decir, las
relaciones derivadas (no entrenadas explicitamente) B-C.

La modificacion a procedimiento original consiste en incluir, tras la formacién
de las clases de equivalencia, un bloque de “entrenamiento compuesto” (ver punto
anterior, 4.4.3) que implica relaciones entrenadas A-B y A-C [(A-B)-AB, (A-C)-AC].
Tras esto se le presenta al sujeto una prueba de equivalencia-equivalencia que involucra
relaciones entre estimulos entrenados en la fase de formacion de las clases (por ejemplo:
A1B1, A2C3/A2B2), a la que se refieren como “linea base-linea base”. Los sujetos
(nifios de 5 afios) no sblo superaron esta variante mas simple de la evaluacion
tradicional de equivalencia-equivalencia, sino que demostraron responder siguiendo este
mismo criterio en una prueba posterior que si involucraba relaciones derivadas (por
gemplo: B1-C1, B2C3/B2C2).

Este resultado es coherente con otros estudios en los que se comprueba que la

introduccion de tareas mas faciles y/o que sean pre-requisitos pueden facilitar la
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aparicion de respuestas mas complejas (Adams, Fields y Verhave, 1993; Buffington,
Fields y Adams, 1997; Fields, Varelas, Reeve, Belanich, Wadhwa, Derosse y Rosen,
2000).

Un afio después (Carpentier y cols., 2003), estos mismos autores intentan
replicar este experimento aunque no con los mismos resultados. En esta ocasion solo 4
sujetos (de los 8 nifios de 5 afios que participaron) superaron la prueba “linea base-linea
base” y, aunque se entrend este bloque, estos sujetos no superaron tampoco la
evaluacion de equivalencia-equivalencia con relaciones derivadas. El resto de los
sujetos tuvieron resultados positivos tanto en la prueba “linea base-linea base” como en
la de equivalencia-equivalencia.

No obstante, aunque estos resultados (50% de incidencia) siguen siendo
relevantes, el procedimiento de Carpentier y cols. esincapaz de determinar si |0s sujetos
gue superan la ultima prueba de equivalencia-equivalencia lo han hecho gracias a los
"procedimientos de facilitacion” introducidos. En estos trabajos sblo se evalla
equivalencia-equivalencia tras la exposicion del sujeto tanto a “entrenamiento
compuesto” como a la evaluacion (y entrenamiento en algunos casos) de “linea base-
linea base”. Es posible, aunque no se encontrase antes en nifios de 5 afos, que estos
cuatro sujetos (Carpentier y cols., 2003, Experimento 1) y los cuatro del trabajo anterior
(Carpentier y cols., 2002b, Experimento 4) fuesen capaces de responder siguiendo el
criterio de equivalencia-equivalencia sin necesidad de exponerse a los “procedimientos
de facilitacion”. Incluso aunque fuesen incapaces y estos procedimientos fuesen los
responsables de su Optima ejecucion, no puede identificarse el efecto diferencial de cada
uno por separado ya que se presentan seguidos antes de la evaluacion de equivalencia-

equivalenciafinal.
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4.4.5. Responder en funcién de un estimulo complejo vs. en funcion de dos
estimulos simples (11): “Programa-Caras”.

El fracaso en la facilitacion de equivalencia-equivalencia en el 50% de los
sujetos durante e Experimento 1 del estudio de Carpentier y cols. (2003) fue
interpretado por estos autores como un problema derivado de la brusca transicion entre
situaciones con estimulos simples y situaciones con estimulos complejos. Para hacer
esta transicion mas progresiva disefiaron un procedimiento en el Experimento 2 del
mismo estudio a que denominaron “Programa-Caras’. Este se introducia antes de la
evaluacion “linea base-linea base” y consistia en un procedimiento muy similar al
utilizado por Pérez-Gonzalez (1994), excepto porque los estimulos equivalentes a““si” y
“no” (un circulo y una cruz en el experimento original) no adquieren aqui su funcion a
lo largo del entrenamiento Sino que se supone ya instaurado en el repertorio del sujeto,
de hecho, al consistir en dos dibujos esqueméticos de caras (una alegre y otra triste) su
funcidn como discriminativo arbitrario no estd del todo clara

En cualquier caso, €l procedimiento consistia en un bloque de evaluacion de 12
ensayos en los que se requeria que los sujetos igualasen los compuestos AB
equivalentes a una “carafeliz”’ y los compuestos AB no-equivalentes a una “caratriste”.
Tras superar esta fase los sujetos eran expuestos a un blogue de 6 ensayos de
entrenamiento basico (recordatorio) y evaluados después mediante el “programa-caras”
con compuestos AC. De los cuatro nifios (de 5 afios cada uno) gque participaron en este
experimento s6lo uno superd la evaluacion en la primera exposicion, dos de ellos
requirieron entrenamiento (tras el que pasaron la prueba) y uno no consiguié aprender la
relacion. Los tres sujetos que cumplieron €l criterio del “programa-caras’ también lo
cumplieron en la tarea “linea base-linea base” pero s6lo uno demostrd equivalencia-

equivalencia involucrando relaciones derivadas.
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La hipétesis de Carpentier y cols. era que la exposicion a “programa-caras™
serviria como un entrenamiento multi-ejemplar que permitiria al sujeto generalizar su
respuesta (en funcion de la relacidon entre estimulos) en una situacion mas compleja,
como era la evaluacion de “linea base-linea base” o equivalencia-equivalencia, tal y
como se observa en otras investigaciones sobre comportamiento derivado (Barnes-
Holmes, Barnes-Holmes, Roche y Smeets, 2001; Cullinan, Barnes-Holmes, y Smeets,
2001; Schusterman y Kastak, 1993). Sin embargo, aunque € 75% de los sujetos
demostraron responder en esta discriminacion condicional en funcién de la relaciéon
entre los estimulos de la muestra (muestra equivalente & “cara feliz’, muestra no-
equivalente & “cara triste”) no se dio la generalizacion esperada (solo demostré
equivalencia-equivalencia uno de los tres sujetos).

Este fendmeno también se encontrd cuando se usaron relaciones derivadas (C-B)

para los compuestos utilizados en el “programa-caras’ en lugar de relaciones

directamente entrenadas (Experimento 4 del trabajo de Carpentier y cols., 2003).

4.4.6. Egtimulos familiares vs. estimulos abstractos.

Se ha demostrado (Holth y Arntzen, 1998) que la formacion de clases de
equivalencia se acelera cuando los estimulos son familiares o faciles de nombrar (en el
caso de las silabas sin sentido) en comparacidn con cuando se usan estimulos abstractos
(como letras griegas). Carpentier y cols., en e tercer experimento del estudio que
realizaron en e 2003, comprobaron si también se daba este efecto en las respuestas de
equivalencia-equivalencia. El procedimiento era el mismo que en el resto de los
experimentos y los resultados también muy similares. Los autores destacan que la
familiaridad del estimulo no parece afectar a la respuesta de equivalencia-equivalencia,

aunque acelere la formacion de las clases.
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Estos resultados son una evidencia mas de que una adecuada y robusta
formacion de las clases de equivalencia requeridas no asegura la apariciéon de respuestas

de equivalencia-equivalencia.

4.4.7. Responder en funcién de un estimulo complejo vs. en funcion de dos
estimulos simples (111): “Discriminacién de relaciones”.

En un estudio muy similar a los realizados por Carpentier y colaboradores
(puntos 4.4.3, 4.4.4 y 4.4.5), comprobamos si podia generalizarse la respuesta de
equivalencia-equivalencia en nifios que demostraban no responder siguiendo este
criterio (Pérez, Garcia, Gomez, Bohérquez y Gutiérrez, 2004). Con este objetivo se
disefiaron tres procedimientos de facilitacion a los que se exponia el sujeto cada vez que
fallaba una evaluacion de equivalencia-equivalencia, que implicaba tanto relaciones
entrenadas como derivadas.

Al primero de €ellos lo denominamos “Discriminacion de relaciones” y era el
mismo procedimiento que € usado por Pérez-Gonzalez (1994), similar también al
“Programa-caras”. Este blogue de entrenamiento consistia en 24 ensayos con una
muestra compleja y dos comparaciones simples (una cruz y un circulo). Cuando la
muestra estaba compuesta por elementos equivalentes se reforzaba la eleccion de la
cruz, cuando estaba compuesta por elementos no-equivalentes se reforzaba la eleccion
del circulo.

Se expuso atres nifios de entre 10 y 11 afios a este entrenamiento tras fallar una
primera evaluacion de equivalencia-equivalencia, sin embargo, ninguno de €llos
consiguid superarlo con éxito (obteniendo una media del 55 % de aciertos). Este bloque

de entrenamiento no se repitio, por lo que no se pudo comprobar el efecto que hubiese
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tenido superarlo en una segunda evaluacion de equivalencia-equivalencia, efecto que se

tiene como objetivo evaluar en uno de los experimentos del presente trabgjo.

4.4.8. Generalizacion a partir de la igualacion de relaciones fisicas. “Igualdad-
Diferencia”.

En este mismo estudio (Pérez y cols., 2004) se utilizd otro procedimiento con el
mismo objetivo que el anterior: facilitar la respuesta de equivalencia-equivalencia a
través de la generalizacion de algin elemento de latarea.

En este caso, e procedimiento consistia en 24 ensayos con muestras y
comparaciones complejas cuyos elementos mantenian entre si relaciones de igualdad o
diferencia fisica, (los estimulos utilizados eran figuras geométricas coloreadas). Se
consideraban como correctas agquellas igualaciones de muestras con elementos idénticos
a comparaciones también con elementos iguales; y a la inversa, igualaciones de
muestras con elementos fisicamente diferentes a comparaciones con elementos también
diferentes. Denominamos a este procedimiento “Igualdad-Diferencia’.

El procedimiento se aplicd primero como entrenamiento a un nifio de 10 afios 'y,
en otra ocasion, en forma de evaluacion a un nifio de 11 afios (sin retroalimentacion de
la respuesta), en ambos casos después de haber fallado una primera evaluacion de
equivalencia-equivalencia. Los resultados fueron positivos en los dos formatos de la
tarear un aumento del porcentgje de aciertos del 70% al 80%, en el primer caso, y del

65% al 87% en el segundo.
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45. Las relaciones de equivalencia-equivalencia como modelo de
razonamiento anal égico.

Desde que Barnes y colaboradores (1997) identificaron la respuesta de
equivalencia-equivalencia por primera vez, ésa se ha considerado como un modelo
vélido para analizar el razonamiento analégico desde € punto de vista del Andlisis
Experimental del Comportamiento. Desde entonces, se han sucedido diversas
investigaciones con el objetivo de proporcionar apoyo a este modelo explicativo
(Stewart y cols., 2001; Stewart y cols., 2002; Carpentier y cols., 2002b). Veamos, en
primer lugar, en qué se fundamenta esta vision para después analizar qué evidencias la

respaldan.

4.5.1. La analogia equival encia-equival encia/razonamiento anal gico.
Las tareas clasicas de anaogias se definen siguiendo €l esquema a:b::c:d, segin
el cual, el primer término (@) se relaciona con e segundo (b) de la misma forma que el
tercero (c) lo hace con el cuarto (d). Cuando esta relacion se refiere a la pertenencia (o
no) aun mismo conjunto de elementos (independientemente de la propiedad comun que
les une), se dice que un sujeto demuestra razonamiento analégico si actla de la
siguiente forma:
a. Seleccionael elemento “d” que pertenece al mismo conjunto que el elemento
“c” (Conjunto 3), siempre que los elementos “a” y “b” pertenezcan también
al mismo conjunto (Conjunto 1).

b. Selecciona el elemento “d” que pertenece a un conjunto distinto (Conjunto
4) del que contiene a elemento “c” (Conjunto 3), siempre que los elementos

“a”y “b” pertenezcan también a conjuntos distintos (Conjuntos 1y 2).
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En el primer caso, los conjuntos 1 y 3 deben ser diferentes para que esta
actuacion se considere razonamiento analégico. Si los cuatro elementos (a, b, ¢ y d)
perteneciesen al mismo conjunto, no podriamos asegurar que €l control de la respuesta
lo gjerce larelacion entre ay b, sino que podria ser cualquiera de los dos elementos por
separado. En el segundo caso ocurre algo similar, si “a” 0 “b” perteneciesen al mismo
conjunto que “d” no podriamos saber si la respuesta del sujeto esta controlada por la
relacién entre “a” y “b” o por lade“a” y “d” 0 “b” y “d”.

Un gemplo claro de las respuestas que siguen este esquema podria ser la
siguiente afirmacion: “manzana (a) es a pera (b) lo que coche (c) es atren (d)”, “a” y
“b” pertenecen al conjunto “frutas” de la misma forma que “c” y “d” pertenecen al
conjunto “vehiculos”’. Sin embargo, también podriamos describirlo de la siguiente
forma: los estimulos “manzana”’ y “pera’ mantienen unarelacion de equivalencia dentro
del contexto “frutas”, es decir, son equivalentes, al igual que “coche” y “tren” son
estimulos equivalentes en el contexto “vehiculos’. Y, por tanto, podria considerarse esta
conducta como un tipo de respuesta de equival encia-equivalencia.

Aunque algunos de los mismos autores gque defienden esta perspectiva han
sefialado que las tareas de razonamiento analdgico y las de equivalencia-equivalencia
involucran procedimientos diferentes y pueden producir resultados diferentes
(Carpentier y cols., 2002b), ambos tipos de tareas exigen a los sujetos emparejar las

relaciones entre estimulos funcionalmente iguales.

4.5.2. Evidencias a favor de estavision.
4.5.2.1. Control Contextual.
Una de las caracteristicas que definen el razonamiento analégico, en oposicion al

l6gico, es que la respuesta del sujeto no puede andlizarse en base a la aplicacion de
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reglas légicas "universales'. La relacion que €l sujeto detecta en el primer término, y
gue guia su respuesta, no tiene porqué ser la misma que guia la de otra persona en la
misma situacion. La siguiente tarea (Palacios y Colom, 1995) ejemplifica este rasgo

caracteristico:

COCHE esa GARAJE
Como CARTA esa....

A) Buzén B) Sobre C) Jersey D) Gorra

Aunque a primera vista pueden surgir dos respuestas correctas (A y B), en
realidad cualquiera de las cuatro podria ser valida, sdlo depende del criterio que decida
seguir el sujeto. Veamos opcidn por opcion:

- Las opciones A y B mantienen con CARTA una relacién andloga a la que

mantienen COCHE y GARAJE, ya gque uno se introduce dentro del otro.

- Laopciéon C, JERSEY, es unapaabrade seis letrasy yaque el iemplo esuna
palabra de cinco letras que se relaciona con otra de seis, mediante esta opcion
replicariamos esta relacion.

- Laopcion D, es una palabra que empieza por “g”, €l criterio que podria seguir
el sujeto podria ser palabra que empieza por “c” que se relaciona con una que

empieza por “g”.

Podriamos decir que, por giemplo, en el contexto "niimero de letras' COCHE y
GARAJE mantienen una relacion andloga a CARTA y JERSEY. Igualmente, en el
contexto “primeraletra” larelacion andloga seria CARTA y GORRA. La mayoria de las

tareas utilizadas en los test de razonamiento anal6gico estan disefiadas para evitar esta
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variabilidad en la respuesta, restringiendo en la medida de lo posible € numero de
criterios posibles a uno. Aungue en ningun caso se explicita el contexto de la relacién,
el criterio que debe seguir €l sujeto para establecer la analogia considerada como

correcta, esa claro que determina larespuesta del sujeto.

De igua forma, se ha demostrado que el contexto puede controlar la respuesta
de equivalencia-equivalencia. En el primero de los trabajos orientados en esta linea de
investigacion (Barnes-Holmes y cols., 1997) se aborda esta cuestion. El procedimiento
fue el siguiente: 1) se formaron cuatro clases de estimulos (de tres miembros) en los que
la tercera y cuarta clase permutaban uno de sus elementos en funcién de una sefial
contextual (contexto 1: A3-B3-C3 y A4-B4-C4, contexto 2: A3-B3-C4 y A4-B4-C3).
En la prueba de equivalencia-equivalencia se comprobd que los sujetos seguian este
criterio de respuesta en funcion de las clases de equivalencia determinadas por la sefial
contextual, es decir, en presenciadel contexto 1y dada la muestra B1C1 elegian B3C3 en
lugar de B3C4, pero en presencia del contexto 2 y la misma muestra, elegian B3C4 en
lugar de B3C3. Edas respuestas podrian compararse a elegir en € gemplo anterior
JERSEY cuando se explicita que €l contexto es "numero de letras’, y a elegir GORRA
cuando el contexto es “primeraletra’.

La dltima fase de este experimento fue aln mas alla Después de superar la
prueba de equivalencia-equivalencia determinada por el tipo de contexto, los sujetos
eran expuestos a una nueva prueba donde las comparaciones eran los estimulos
contextuales (contexto 1y 2) y los estimulos contextuales eran los estimulos que antes
funcionaban como muestras. Los resultados mostraron que los sujetos elegian la
comparacion contexto 1 cuando se les presentaba la muestra B3C3 (equivalentes en el

contexto 1 del entrenamiento) en presencia del contexto B1C1 (equivalentes), y que
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elegian contexto 2 con la muestra B3C4 (equivalentes en e contexto 2 del

entrenamiento) con el mismo contexto.

Volviendo al gjemplo de Palacios y Colom (1995), esta tarea puede interpretarse
de la siguiente forma: “si COCHE es a GARAJE como CARTA es a JERSEY, ¢qué

criterio hemos seguido: “nimero de letras” o “primera letra’?

4.5.2.2. Analogias controladas por relaciones no arbitrarias.

En una tarea de razonamiento analégico la relacion entre los dos primeros
términos puede ser totalmente arbitraria, es decir, independiente de rasgos estructurales
comunes. En el gemplo anterior, la relacion “se introduce en ...” que mantienen
COCHE-GARAJE y CARTA-BUZON (la relacion correcta siguiendo este criterio) no
esta determinada por ningunasimilitud fisica entre los estimulos.

V eamos un gjemplo diferente: “manzana es a naranja como perro esa 1) oveja 6
2) libro”. Podriamos considerar que la respuesta correcta seria “oveja’ ya que participa
de la misma clase de equivalencia que “perro” en el contexto “animales”, de la misma
forma que “manzana” y “naranja’ lo hacen en el contexto “frutas’. No obstante, la
relacion arbitraria entre el primer y el segundo término est4 basada, de alguna forma, en
relaciones no arbitrarias como son semejanzas en la forma, el tamafio o el sabor. De
igual forma, “perro” y “oveja”’ también mantienen relaciones no arbitrarias como el
nimero de patas o €l pelge. Por tanto, la relacion analdgica entre las relaciones de
equivalencia manzana-naranja y perro-oveja puede remontarse a las relaciones formales
gue mantienen estos objetos en el ambiente.

En la formacién de clases de equivalencia generamente se relacionan los

estimulos de una forma arbitraria. Se seleccionan aguellos poco significativos 0 neutros
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y son relacionados al azar, en algunos casos incluso se contrabalancea la pertenencia a
una clase u otra. Este procedimiento asegura un mayor control de variables evitando
configuraciones més salientes y aprendizajes previos. Sin embargo, evaluar las
respuestas de equivalencia-equivalencia usando clases de equivalencia formadas de esta
manera solo aporta informacion sobre las analogias entre relaciones arbitraras.

Con €l objetivo de estudiar las relaciones formales en el razonamiento analdgico,
Stewart y cols. (2001) desarrollan un procedimiento en el que uno de los miembros de
las clases de equivalencia es la abstraccion de un color. Durante el entrenamiento, el
sujeto eraexpuesto atareas de igualacion a la muestra en las que se relacionaban silabas
sin sentido a diferentes formas coloreadas (Cruz Azul &Al, Circulo Azul & B1,
Triangulo Azul & D1y Cuadrado Azul & C1; Cruz Roja & A2, Circulo Rojo & B2,
Triangulo Rojo & D2 y Cuadrado Rojo & C2). En una prueba posterior los sujetos
demostraron seguir un criterio de equivalencia-equivalencia en una tarea con estimulos
complejos en la que solo aparecian silabas. Esto solo es posible si en el entrenamiento
de igualacion a la muestra anterior se hubiesen formado dos clases de equivalencia de

cinco miembros cadauna: A1, B1, C1, D1y color azul; y A2, B2, C2, D2y color rojo.

No obstante, en la vida real la respuesta analégica involucra la abstraccion de
propiedades multidimensionales mucho mas complejas que el color. Podemos
comprobarlo en los siguientes ejemplos, en los que larespuesta esta basada en laedad y
en el sexo, respectivamente: “Caballo es a Toro lo que Potro es a Ternero” o “Caballo
esa Toro lo que Yegua es a Vaca’. El tercer experimento de este trabgjo tuvo como
objetivo proporcionar mayor validez ecolégica a una respuesta de equivalencia-
equivalencia basada en una relacion formal. El procedimiento fue muy parecido al

usado en el Experimento 1, salvo que en el entrenamiento las silabas eran emparegjadas a
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imagenes de objetos vigjos 0 nuevos, en lugar de a figuras coloreadas de azul o rojo. La
actuacion de los sujetos también fue muy similar, todos demostraron la formacion de
clases de eguivalencia basadas en la abstraccion de la propiedad formal de edad, y

emitieron respuestas de equival encia-equivalencia basadas en esas mismas clases.

En una investigacion posterior (Stewart y cols., 2002), estos mismos autores
ampliaron el estudio de las respuestas de equivalencia-equivalencia que involucran una
discriminacion de similitud formal. En el primer experimento de este estudio se
formaron cuatro clases de tres miembros: dos silabas y una forma coloreada (cuadrado
rojo, cuadrado azul, circulo rojo o circulo azul). Antes de exponer a los sujetos a la
evaluacion de equivalencia-equivalencia, se les dividid en tres grupos: color, forma y
control. En la tarea de evaluacion los pares de estimulos siempre fueron silabas pero,
dependiendo del grupo al que perteneciese e sujeto, la muestra y la comparacion
correcta no solo compartian la relacién de equivalencia entre sus miembros sino que
ademas €l tercer estimulo de las dos clases compartia alguna propiedad fisica, que podia
ser el color o laforma. Por giemplo: B1C1 & B2C2, A1 = Cuadrado rojo, A2 = Circulo
rojo.

L os sujetos que superaron la prueba de equival encia-equival encia eran expuestos
después a una prueba de discriminacion de similitud formal. En ella, los estimulos eran
formas coloreadas. Y las comparaciones compartian siempre una propiedad en comun
con la muestra, una de €ellas el color y la otra la forma. Los sujetos del grupo de color
emparejaron segun el color de las figuras, €l grupo de forma lo hizo segin laformay el

grupo control no mostré una respuesta consistente.
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Estos resultados demuestran que la respuesta de equivalencia-equivalencia no se
restringe a relaciones arbitrarias, aunque se usen mayoritariamente en este tipo de
investigaciones, y que las analogias basadas en relaciones formales (simples o

complejas) pueden analizarse también desde esta perspectiva.

4.5.2.3. Redes anal 6gicas complejas.

El segundo experimento de Stewart y cols. (2001) también estaba dirigido a
proporcionar apoyo a la consideracion de las respuestas de equivalencia-equivalencia
como modelo de razonamiento analdgico. En concreto, extendia los resultados
obtenidos por Barnes y cols. (1997) aumentando el nimero de miembros de las clases
de equivalencia implicadas.

El fundamento de este estudio radica en la consideracion del razonamiento
anal6gico como una forma avanzada de conducta verbal. Los estudios de Barnes y cols.
(1997) evaluaban respuestas de equivalencia-equivalencia basadas en clases con un
nimero muy reducido de miembros (cuatro clases de tres miembros cada una), sin
embargo, incluso en los casos aparentemente mas simples, las redes relacionales en las
gue se basan las analogias involucran relaciones muy desarrolladas y complejas.

Hay que tener en cuenta que los términos que componen una analogia estan
relacionados entre si en un contexto concreto pero que en contextos distintos también
estan vinculados a otros elementos. De esta forma, los términos originales de una
analogia pueden ser sustituidos por estos otros elementos y la analogia puede seguir
siendo correcta. Podemos comprobar esto con el g emplo puesto en el punto anterior. La
analogia “manzana es a naranja lo que perro es a oveja”’ seguiria siendo correcta sin

cambiamos “perro” por “Terrier” u “oveja”’ por “Aries’, por gemplo.
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Siguiendo esta logica, en este segundo experimento se amplio €l entrenamiento.
Después de formar las clases de equivalencia usadas en el Experimento 1 (A1, B1, C1,
D1y color azul; y A2, B2, C2, D2y color rojo) se relaciond mediante discriminaciones
condicionales cada uno de estos elementos (excepto la abstracciéon del color) con otro
elemento diferente Ala W1, Bla X1, Cla Yl Dl a Zl, A2a W2, B2 a X2, C2
a Y2, D2 a Z2. La evaluacion de equivalencia-equivalencia se realiz6 usando estos
nuevos estimulos y todos menos uno de los cuatro sujetos la superaron. Lo que
demuestra la aparicion de respuestas de equivalencia-equivalencia cuando estan

involucradas redes rel acional es complejas.

También en el segundo experimento de un trabajo posterior de estos mismos
autores (Stewart y cols,, 2002) se construye una red relaciona relativamente compleja.
En este caso se formaron cuatro clases de equivalencia de cinco miembros cada una
(cuatro silabas sin sentido y una forma tridimensional coloreada) mediante un

procedimiento similar al anterior.

4.5.2.4. Aparicion tardia.

Los intentos de replicar la aparicion de respuestas de equivalencia-equivalencia
gue involucren relaciones derivadas, obtenidas con adultos y nifios de hasta 9 afos, han
fracasado con sujetos mas jovenes (Carpentier y cols., 2002b). Este hecho es consistente
con otros estudios que indican que la competencia analégica no suele encontrarse antes
de la etapa conocida como de “operaciones formales” (Piaget, 1972), es decir, alrededor
de los 12 afios, y que por debajo de esa edad tienen dificultad incluso para resolver las
tareas analogicas mas sencillas (por ejemplo, Levinson y Carpenter, 1974; Sternberg y

Rifkin, 1979).
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Sin embargo, este tipo de afirmaciones sobre la presencia del razonamiento
analdgico en funcién de la edad ya fueron matizadas. Marti (1978), afirma que aunque
los nifios menores de 9 afios no son capaces de utilizar las denominadas analogias
formales, el razonamiento analégico se encuentra presente de los 2 a los 8 afios en
diferentes formas segun el desarrollo del nifio. Este autor considera que de los 2 alos 4
anos los nifios son ya competentes para emitir metaforas (producir analogias) y de los 7
a los 8 de redlizar juicios analdgicos, es decir, de describir analiticamente las
propiedades de los objetos y de enumerar las propiedades comunes y diferentes al
comparar dos o més.

Estudios més recientes han comprobado que ciertas tareas de analogia pueden
ser resueltas por nifios de hasta tres afos e incluso por otros primates (Alexander, P. A.,
Willson, V. L., White, C. S, Fuqua, J. D., Clark, G. D., Wilson, A. F. y Kulikowich, J.
M., 1989; Goswami y Brown, 1989; Goswami y Brown, 1990; Goswami, 1991;

Thompson y Oden, 2000; Bovet y Vauclair, 2001).

4.5.3. Evidencias en contra de ega vision.

4.5.3.1. Estimulos abstractos vs. estimulos familiares.

Los estudios con tareas clési cas de analogias, sobre todo los realizados con nifios
(Goswami y Brown, 1989), suelen involucrar estimulos que son familiares para los
sujetos. Probablemente ésta es una de las diferencias mas notables con los
procedimientos de evaluacion de la respuesta de equivalencia-equivalencia. Aunque se
han realizado investigaciones que estudiaban relaciones no arbitrarias como base parala
equivalencia-equivalencia (ver punto 4.5.2.2), la gran mayoria de los estudios de este

campo han partido de la formacion previa de las clases de equivalencia que van a estar
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involucradas después relacionando estimulos abstractos de una manera arbitraria (ver
punto 4.2.2, Estimulos).

Aunque esto puede ser una variable importante que explique la dificultad
creciente encontrada para demostrar respuestas de equivalencia-equivalencia segun
desciende la edad de los sujetos, en el Experimento 3 del estudio de Carpentier y cols
(2003) no se encuentra ningun efecto facilitador de la equivalencia-equivalencia usando
estimulos familiares para los sujetos en la formacién de las clases (como se detalld en el

punto 4.4.7).

4.5.3.2. Opciones de respuesta del “término-d”.

En las tareas con analogias clasicas (a:b::c:d) se le presenta al sujeto una serie de
opciones de respuesta para que seleccione el término-d correcto, es decir, el término que
esta relacionado con el término-c. Sin embargo, para seleccionar el término-d que esta
relacionado adecuadamente con el término-c es necesario tener en cuenta la naturaleza
de la relacion que mantienen entre si los término a y b. Para gemplificar esta
caracteristica podemos analizar una de las tareas utilizadas por Goswami y Brown
(1990): pgaro (a) es anido (b) lo que perro (¢) es a ... d1) perrera, d2) gato, d3) hueso,
d4) perro. La opcion considerada como correcta es la primera (d1) ya que, aunque en
otros contextos perro puede estar relacionado con cualquiera de las otras opciones, solo
“perrera’ mantiene con “perro” una relacion andloga a la que mantienen entre si
“paaro” y “nido”.

Teniendo en cuenta esta tarea concreta (bastante representativa de las usadas
normalmente para medir razonamiento analdgico), Carpentier y cols. (2002b, 2003)
sefidlan algunas importantes diferencias respecto a la evaluacion de equivalencia-

equivalenciatipica (BC-BC):
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a Aunque ambos tipos de pruebas implican emparga relaciones

funcionalmente iguales, en las tareas de equivalenciaequivalencia este
empargjamiento no esta controlada por la naturaleza especifica de las
relaciones. En la tarea que hemos descrito, €l término-c se relaciona de
forma “correcta” con cualquiera de las opciones del término-d (“perro”
podria estar relacionado con “hueso”, por e€jemplo, si € criterio fuese
“alimento tipico”), sdlo depende de la relacién funciona a la que debe
atenderse, que en estas tareas la marca la existente entre los términos ay b.
Seguin estos autores, en lastareas de equivalencia-equivalencia, sin embargo,
una de las comparaciones estd compuesta por elementos que no estan
relacionados entre si (son estimulos no-equivalentes). Las tareas de
equivalencia-equivalencia no requieren gque €l sujeto seleccione entre todas
las relaciones c-d “correctas” aguella que mantiene la mismarelacion que los
términosay b.

No todas las tareas clasicas de analogias implican relaciones derivadas o no
entrenadas explicitamente. Es de suponer que la mayoria de los nifios de 5
afos han tenido experiencias que relacionan tanto el término a 'y b del
giemplo (pgaro y nido) como el término ¢ y cualquiera de las opciones del
término-d (han visto o hablado de perros en perreras, perros mordisgqueando
huesos o0 perros interactuando con gatos y otros perros). Este tipo de tareas
serian, por tanto, mas parecidas a las denominadas “linea base-linea base”
(ver punto 4.4.4), que implican relaciones AB-AB y AC-AC, que a las de

equivalencia-equivalencia (BC-BC).
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Respecto al primer argumento (a), aunque sblo una de las comparaciones en las
tareas de equivalencia-equivalencia mantiene entre sus elementos una relacion funcional
entrenada (equivalencia), esta circunstancia no tiene que implicar la medicion de una
respuesta diferente a la emitida en las tareas clasicas de analogias. La propia estructura
de la tarea clasica requiere que el término-c haya estado relacionado con todas las
opciones del término-d, en caso contrario no podriamos determinar si la eleccién ha
estado controlada en funcion de la relacidon a-b o exclusivamente en funcion de la c-d.
Siguiendo el mismo ejemplo introducido al principio del apartado, si las opciones del
término-d fuesen: d1) perrera, d2) avidn, d3) ordenador y d4) tenedor. Laeleccion de la
opcién d1 podria explicarse como “pajaro es a nido lo que perro a perrera’ o como “el
perro va con perreray no con avion, ordenador o tenedor”.

Esta forma de control no es necesaria en las tareas de equivalencia-equivalencia,
la Unica relacién arbitraria disponible es la de equivalencia. Si un sujeto guia su
respuesta exclusivamente en funcién de larelacion c-d (los estimulos que componen las
dos comparaciones) seguramente elegiria siempre la comparacion equivalente o la no-
equivalente. Responder de forma consistente en funcion de la relacion marcada por los
estimulos de la muestra indica que ese comportamiento es equiparable al demostrado en
las tareas clésicas de analogias.

En cuanto a segundo argumento (b), evaluar equivalencia-equivalencia usando
las relaciones derivadas (BC-BC) es una caracteristica presente en los estudios de
Carpentier y colaboradores, pero no debe entenderse que el fendmeno esta limitado a
este tipo de relaciones. Responder en funcion de relaciones AB-AB, AB-AC, AC-AC,
BC-AB y BC-AC no sdlo seria la misma operante sino que han sido usadas en otras

investigaciones (Garciay cols., 2001, 2002, 2003; Pérez y cols., 2004; por jemplo).
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4.5.4. Consideracion y relevancia del razonamiento anal égico.

El razonamiento analdgico es una facultad que no sélo ha sido considerada tanto
por filésofos (Aristoteles, ver Pelegrino, 1985), psicélogos (Inhelder y Piaget, 1958;
James, 1890), y fisicos (Oppenheimer, 1956) como una de las bases del intelecto y
la creatividad humana, sino que algunos autores piensan que constituye el sustrato
mismo de las habilidades cognitivas humanas (Johnson-Laird, 1980; Rumelhart y
Norman, 1981; y Keane, 1988).

Pese a la dificultad que ha presentado para establecer un criterio fiable de
medida, el razonamiento analdgico ha estado presente précticamente desde el comienzo
de los estudios psicoldgicos de la inteligencia. Whipple (1915), por gjemplo, lo utilizaba
para medir la “flexibilidad mental”, Spearman (1923) gemplificaba sus leyes sobre la
cognicidon mediante analogias, Piaget (1972) consideraba el razonamiento analdgico
como uno de los requisitos fundamentales para alcanzar el estadio de las operaciones
formales y Sternberg (1977) propuso en su modelo cognitivo de medicion de la
inteligencia un componente para el razonamiento analdgico. La presencia de las
analogias en las baterias de medicion de la inteligencia ha sido una constante, formando
parte de los modelos factoriales y test mas conocidos y utilizados (PMA, DAT, WAIS,
test de Raven, etc.).

La importancia del razonamiento inductivo también ha sido destacada en el
aprendizaje educativo, autores como Norman, Genter y Stevens (1976) han encontraban
una correlacion significativa entre las puntuaciones en los test de Razonamiento
Inductivo y los niveles de éxito académico. Una posible explicacion a este fendmeno
puede estar en el valor facilitador que adquieren las analogias, debido en parte al gran
uso que profesores y libros de texto hacen de ellas como apoyo pararelacionar lo que el

alumno ya sabe con los nuevos conocimientos. Ademas, la induccion de reglas ha sido
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clasificada como uno de los componentes criticos en la solucién de problemas (Greeno,
1978), ya que los problemas de estructura inductiva se caracterizan porque estan
dirigidos a la identificacion de un patron de relaciones que pueda darse entre los
elementos presentados.

En cualquier caso, larelacion entre la competencia en razonamiento inductivo y
el éxito académico existe y puede utilizarse para mejorar el desarrollo educativo del

sujeto.

4.5.4.1. Las analogias como forma de aprendizaje.

Oppenheimer (1956, pag. 130), por gemplo, destac6 la importancia de la
analogia en la ciencia como sigue (traduccion propia), "la Ciencia es una experiencia
inmensamente creativa y enriquecedora; y esta llena de novedad y exploracion; y la
analogia es un insrumento indispensable para adquirirla. Incluso el analisis, la
habilidad de planificar los experimentos, incluso la habilidad de ordenar las cosas
fuera y escogerlas aparte presupone una buena distribucién de la estructura, y esa
estructura es caracteristicamente una analogica”.

Pero las competencias analdgicas no solo estan presentes en actividades tan
complejas como la produccion cientifica. Como ya se adelanté en el punto 4.3.2
(Conducta verbal), una buena parte de las discriminaciones de eventos privados son
moldeadas por la comunidad verbal gracias a la emisién por pate del hablante de
metéforas. La comunidad puede reforzar la emisién de unos tactos y no de otros en
funcién de propiedades comunes entre el evento privado en presenciadel que se emitey
otros eventos publicos. Asi, € sujeto va incorporando respuestas verbales a su
repertorio conductual para eventos como dolores sin causas externas visibles, estados de

ansiedad, emociones, niveles de privacion de diferente naturaleza, etc.
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4.5.4.2. Educacién del razonamiento anal Ggico.

La educacion explicitay reglada esté también repleta de situaciones en las que el
alumno tiene que empargjar relaciones funcionalmente iguales, es decir, hacer uso del
denominado razonamiento analdgico. Probablemente es en el ambito educativo donde
los nifios reciben el entrenamiento explicito mas extenso de esta forma de conducta,
reforzandose tanto la emision de este tipo de respuestas relacionales (analogias) como
otras que la facilitan através de la generalizacion de alguno de sus “componentes”.

Podemos encontrar “entrenamientos parciales” en actividades de:

- Cladgficacion. Usadas para ensefiar diferentes taxonomias, ya sean animales

o referentes a familias de objetos. A veces se le pide al nifio que diferencie
entre dos grandes grupos de elementos (seres vivos vs. objetos, por gemplo),
0 que agrupe segun la funcién que desempefian (herramientas, cubiertos y
trasportes, por eemplo) o alguna otra categoria taxonémica (como
diferenciar entre oviparos y viviparos, o entre terrestres y acuéticos, por
gjemplo).

- Empargjamiento. Algunas actividades demandan que & nifio relacione a

través de una flecha elementos de una columna con los de otra columna en

funcién de un criterio que suele explicitarse casi siempre (“se utiliza para

.7, por giemplo).

En general, este tipo de respuestas estan controladas (en mayor o menor medida)
por relaciones entre estimulos, arbitrarias o fisicas. La emision de una analogia (o la
respuesta de equivalencia-equivalencia) es algo mucho mas compleo, sin embargo,
también esta bajo €l control de la relacidon entre estimulos. Si € sujeto no es capaz de

responder en funcién de la relacion entre estimulos, tampoco serd capaz de emitir una
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analogia. Se podria considerar, por tanto, que es algo equivalente a un pre-requisito. De
hecho, como hemos visto en los puntos 4.4.3 y 4.4.5, una de las principales hipétesis
explicativas de los fallos cometidos por los sujetos en las tareas de equivalencia
equivalencia se refiere ano percibir esarelacion entre los estimulos.

Pero, como se ha dicho al principio, también es muy comin en la escuela el
reforzamiento de analogias “completas’. Un andlisis superficial de las actividades
escolares (en casi cualquier nivel de la educacion obligatoria) seria suficiente para
abandonar la idea del origen del razonamiento analégico como una combinacién de
aprendizajes mas simples. Existen muchas situaciones con un formato muy similar a las
pruebas de equivalencia-equivalencia o de las analogias clésicas (a:b::c:d) en las que se
refuerza explicitamente la emision de analogias. Entre todas podemos destacar:

- Introduccién de nuevo vocabulario. Cuando un educador quiere incluir alguna
palabra nueva en el repertorio verbal de sus alumnos, una préactica muy habitual para
asegurarse de que comprende su significado es el uso de analogias con otras palabras
gue ya usa. Por elemplo, si quiere que comprendan el significado de la palabra
“hembra’, puede empezar definiéndola 0 nombrando algunas de sus caracteristicas (“es
el animal de sexo femenino”, “suele ser mas pequefia que el macho, tener los hijos,
etc.”), poner un eemplo después (“la vaca es la hembra del toro”), y terminar por pedir
a sus alumnos gue pongan otros giemplos (“la yegua es la hembra del caballo”). Estas
situaciones son equiparables a tareas del tipo “vacaes atoro (la hembra de la especie) lo
gue yeguaesa... tigre, caballo o nutria” o en presencia de vaca-toro seleccionar yegua-
caballo o tigresa-cerdo.

- Fracciones. Las fracciones representan relaciones de proporcion. Por gemplo,
suele explicarse a los alumnos la fraccion 1/2 de la siguiente forma: “de cada dos

unidades cojo una’. Aunque la mayoria de las operaciones de transformaciéon de las
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fracciones suele implicar su reduccion ala minima expresion (6/12 = 1/2), no es extrafia
tampoco la conversion contraria (2/6 = 7/21). Cualquiera de estas operaciones puede
plantearse de manera similar a las tareas clasicas de analogia (“2 esab6 loque 7 esa...”)
o de equivalencia-equivalencia (en presencia de 2-6, elegir 7-21 6 6-12). En ambos
casos la respuesta esta bajo €l control de la relacion que mantienen la muestra y la
comparacion correcta (la proporcion 1 a 3).

- “Regla detres”. Otra actividad matematica que puede equipararse alaemision
de una analogia es la conocida como “regla de tres”. Por gjemplo, la pregunta “si con
24€ soy capaz de comprar dos DVDs, ¢cuantos DVDs podré comprar con 48€?”

requiere un establecimiento de proporciones similar al del ejemplo anterior.
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5. OBJETIVOS GENERALES DE LA INVESTIGACION.

En e primer trabajo en e que se estudiaron las respuestas de equivalencia
equivalencia (Barnes-Holmes y cols., 1997) todos los sujetos siguieron este criterio, lo
gue hizo pensar que cualquier adulto con el entrenamiento necesario se comportaria de
la misma forma en una situacion semejante. Sin embargo, estudios posteriores han
comprobado que ese “entrenamiento necesario” no se limita a aprender a igualar
esimulos de forma arbitraria, ni que tampoco es suficiente con demostrar las
discriminaciones condicionales derivadas que definen a las clases de equivalencia. En el
trabgjo de Stewart y cols. (2001), por ejemplo, 2 de los 16 sujetos (de edades y estudios
semejantes) no superaron la prueba de equivalencia-equivalencia. Otros trabajos (Garcia
y cols., 2001; Bohoérquez y cols.,, 2002) han demostrado que cuando responder
siguiendo este criterio compite con otros, los sujetos se guian mayoritariamente por
otras propiedades tales como la semejanza fisica

Aungue la respuesta de equivalencia-equivalencia deberia formar parte del
repertorio conductual de los sujetos mayores de 9 6 10 afios, se han descrito a lo largo
de esta introduccion trabajos que confirman que para su aparicion no es suficiente con la
formacion de las clases de equivalencia requeridas. Algunos de estos estudios han
explorado incluso (punto 4.4) el efecto que otros entrenamientos (0 evaluaciones)
pueden tener en la facilitacion de la respuesta de equivalencia-equivalencia. La presente
investigacion sigue la linea marcada por estos trabajos.

Nuestro propdsito es, en primer lugar, comprobar la facilidad con la que se emite
la respuesta de equivalenciaequivalencia en sujetos adultos tras un entrenamiento
estandar para la formacién de tres clases de equivalencia de tres miembros cada una. La
estructura de este entrenamiento (tipos de estimulos, nUmero de ensayos, relaciones

entrenadas y evaluacion de equivalencia simple) responde a los hallazgos en cuanto ala
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optimizacion de este entrenamiento identificados en un estudio anterior (Garciay cols.,
en revision). Y, en segundo lugar, en caso de fallar la evaluacion de equivalencia-
equivalencia, comprobar la eficacia de otros procedimientos en la facilitacion de esta
respuesta (verificada en una segunda evaluacion de equivalencia-equivalencia). El
disefio de estos “procedimientos de facilitacion” esta basado en los utilizados en un
trabajo previo que realizamos con nifios (Pérez y cols., 2004). Sin embargo, en eta
ocasion no sdlo se han aumentado las posibles situaciones de generalizacion a evaluar,
Sino que se ha observado su efecto de forma independiente.

Como se ha comentado, la respuesta de equivalencia-equivalencia es
basi camente una igualacion de relaciones arbitrarias. Esto significa que la conducta del
sujeto debe estar en funcidon de la relacion arbitraria (equivalencia 0 no equivalencia)
gue mantienen entre si los elementos de la muestra (estimulo condicional) y la relacién
arbitraria que mantienen los estimulos que componen las comparaciones (estimulos
discriminativos). Este andlisis nos permite identificar una serie de variables que
podemos manipular para el disefio de igualaciones a la muestra a partir de las cuales
generalizar la respuesta de equivalencia-equivalencia. Las variables a manipular serian:
estimulos complejos vs. estimulos simples y relaciones arbitrarias vs. relaciones fisicas.

La combinacion de éstas se muestraen la Tabla 2:

COMPARACIONES
Simples Compuestas
Fisica Arbitraria
Simple A-A, A-B, A-C DRc DRa
MUESTRA Fisica DRd ID MIXb
Compuesta | Arbitraria DRb MIXa Eg-Eq

DR: “Discriminacion de Reéaciones”, ID: “Iguadad/Diferencia’, MIX: “Discriminacion
Condicional Mixta”.

Tabla 2. Posibles procedimientos de facilitacion.
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A-A, A-B, A-C: consigtiria en un entrenamiento en el que se reforzasen la
igualaciones fisicas (A-A) y arbitrarias (A-B y A-C) entre los estimulos designados
como parte de la misma clase de equivalencia. Por eiemplo: igualar A1 con Al, A3 con
C3, A2 con B2, etc.

DRa: se reforzarian las igualaciones entre una muestra simple (un circulo y una
cruz, por ejemplo) y una comparacion complgja en funcion de la relacion arbitraria
(equivalencia 0 no equivalencia) que mantuviesen sus componentes. Por eemplo:
igualar lacruz con A1-B1y el circulo con B3-A2.

DRb: se reforzarian las igualaciones entre una muestra complga y una
comparacion simple en funcién de la relacidn arbitraria que mantuviesen los elementos
de la muestra. Por ejemplo: igualar A3-B3 con lacruz y C2-Al con €l circulo.

DRc: se reforzarian las igualaciones entre una muestra simple 'y una muestra
complgja en funcion de la relacion fisica (identidad o diferencia) que mantuviesen sus
componentes. Por giemplo: igualar la cruz con dos cuadrados rojos y €l circulo con un
triangulo azul junto a un rombo amarillo.

DRd: se reforzarian las igualaciones entre una muestra complga y una
comparacion simple en funcion de la relacion fisica que mantuviesen los elementos de
la muestra. Por ejemplo: igualar dos rombos morados a una cruz y un octégono blanco
junto a un cuadrado rojo al circulo.

ID: se reforzarian las igualaciones entre una muestra complga y una
comparacion compleja en funcion de la relacion fisica que mantuviesen los elementos
de la muestra y la comparacion. Por gemplo: igualar dos cuadrados rojos a dos
triangulos azules y un octdgono blanco junto a un tridngulo azul a un cuadrado rojo

junto a un rombo morado.
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MiXa: se reforzarian las igualaciones entre una muestra complgia y una
comparacion compleja en funcién de la relacion arbitraria que mantuviesen los
elementos de la muestra y la relacion fisica que mantuviesen los elementos de la
comparacion. Por gemplo: igualar A1B1 a dos cuadrados rojos y A3-C2 a un octégono
blanco junto a un tridngulo azul.

MIXb: se reforzarian las igualaciones entre una muestra complgia y una
comparacion compleja en funcion de la relacion fisica que mantuviesen los elementos
de la muestra y la relacién arbitraria que mantuviesen los elementos de la comparacion.
Por gemplo: igualar dos cuadrados rojos a A1B1 y un octégono blanco junto a un

triangulo azul a A3-C2.

La hipétesis de partida era que aquellos “procedimientos de facilitacién” que
mas caracteristicas compartiesen con la situacion de equivalencia-equivalencia serian
mas eficaces para conseguir que aquellos sujetos que no habian demostrado esta
respuesta en una primera evaluacion lo harian en una segunda (ya sea en el nivel de
mejora o en la proporcion de sujetos que lo consiguen). Sin embargo, aunque la Tabla 2
parece ofrecer una vision jerarquica de ese “potencial de generalizacion” (en funcién de
la cercania a la celda donde se encuentra la equivalencia-equivalencia), se planteaban
algunos interrogantes que pretendiamos resolver:

- ¢Sera suficiente con responder en funcion de la relacion entre estimulos (y
no a los esimulos individuamente) para facilitar la respuesta de
equivalencia-equivalencia 0 es necesario que las relaciones sean arbitrarias
(DRay DRb vs. DRcy DRd)?

- ¢Sera mas relevante el numero de estimulos complejos o € tipo de relacion

gue mantienen sus elementos (1D vs. DRay DRb)?
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- ¢Se encontraran diferencias en funcion de donde se sittan las relaciones
arbitrarias: en la muestra o en las comparaciones (DRa vs. DRb, MIXa vs.
MIXb)?

- ¢Exidtiran diferencias en la dificultad para superar el entrenamiento de estos
“procedimientos de facilitacion”? ¢De qué depende?

- ¢Puede disefiarse un procedimiento de evaluacion de la equivalencia
equivalencia através del cual se obtengan mejores resultados, en términos de

respuestas coherentes con ese criterio?

Para tratar de responder a estos interrogantes se llevaron a cabo ocho
experimentos que hemos presentado clasificados en tres grupos.

En e siguiente capitulo (Capitulo 2) se exponen los cuatro primeros
experimentos en los que se evalla la posible influencia de variables de tipo
procedimental en la segunda evaluacion de equivalencia-equivalencia. Se comprobé el
posible efecto de volver a entrenar las discriminaciones condicionales A-A, A-B y A-C
(Experimento 1); si la propia estructura test-restest podia ejercer alguna influenciaen la
segunda evaluacion de equivalencia-equivalencia (Experimento 2); s inducir a los
sujetos a describir verbamente su propia €ecucién en la primera prueba de
equivalencia-equivalencia podia modificar sus resultados en una segunda prueba
(Experimento 3); y la posible diferencia en el nivel de gecucién de los sujetos
comparando sus resultados en una prueba estandar de equivalencia-equivalencia con sus
resultados en una prueba con la estructura tipica de las discriminaciones condicionales
de segundo orden (Experimento 4).

En el Capitulo 3 se exponen dos experimentos cuyo objetivo fue comprobar el

nivel de transferencia en la respuesta de equivalencia-equivalencia desde una
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discriminacién condicional controlada por relaciones fisicas. En el primero
(Experimento 5) se comprob0 egsta generalizacion desde una situacion de competencia
(equivalencia-equivalencia vs. Semejanza) y se evalud la eficacia de la utilizaciéon de
diferentes tipos de estimulos durante el procedimiento de facilitacion (ID1). En el
segundo (Experimento 6) se examind esa generalizacion desde una situacion sin
competencia y manipulando otras variables tales como la evaluacion o el entrenamiento
de D,y €l uso o no de un blogue méas de entrenamiento A-A, A-B, A-C.

En el dltimo grupo de experimentos (Capitulo 4) se evalud la transferencia desde
una discriminacion condicional controlada por relaciones arbitrarias. En el Experimento
7 se utilizaron las cuatro variantes del procedimiento DR descritas anteriormente
mientras que en el Experimento 8 se usan las dos variantes del procedimiento mixto

(MIX) como entrenamientos de facilitacion.
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CAPITULO Il. INFLUENCIA DE VARIABLES PROCEDIMENTALESEN LA

RESPUESTA DE EQUIVALENCIA-EQUIVALENCIA.

1. EXPERIMENTO 1. LA CONSISTENCIA DE LAS CLASES DE
EQUIVALENCIA®,

1.1. Introduccioén.

Como se comentd en el punto 4.2 de la introduccion (Generalidad del
fendmeno), se ha encontrado la respuesta de equivalencia-equivalencia tanto en una
amplia muestra de la poblacion como a través de una considerable variedad
procedimental (estimulos utilizados, cantidad de clases y de miembros, vy
procedimientos de formacion y de evaluacidn). Los trabajos que se han realizado en esta
linea demuestran que estamos ante un fendmeno bastante robusto, no obstante, también
encontramos evidencia en la literatura de que no todos los sujetos responden de la forma
esperada (relacionando muestras equivalentes a comparaciones también equivalentes, y
alainversa) aln habiendo superado con éxito el entrenamiento necesario.

La mayoria de los trabgjos que han tratado de mejorar €l nivel de gjecucion de
aguellos sujetos que no superaban €l criterio en una primera eval uacion de equivalencia
equivalencia (ver el punto 4.4 de la introduccion, Factores que influyen en la aparicién
de respuesta de equivalencia-equivalencia) se han centrado en el entrenamiento de
habilidades especificas de ese comportamiento como responder en funcién de la
relacion entre los estimulos (Carpentier y cols., 2002b y 2003; Pérez y cols., 2004) o
facilitar la transicion de situaciones con estimulos simples a otras con estimulos

complejos (Carpentier y cols., 2003).

3 Los resultados de este experimento fueron presentados en € XVI Congreso de la Sociedad Espafiola de
Psicologia Comparada (Oviedo, 2004) y en la Second Conference of the European Association for Behavior
Analyss (Gdansk, 2005).
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Otros trabgjos en esta misma linea se han centrado, sin embargo, en variables
mas relacionadas con el entrenamiento, como evaluar las relaciones de equivalencia
simple (Stewart y cols., 2001; Bohorquez y cols., 2002), utilizar en la evaluacion de
equivalencia-equivalencia solo estimulos compuestos cuya relacion haya sido entrenada
directamente y no sean derivadas (Carpentier y cols., 2002b y 2003), o usar en el
entrenamiento estimulos familiares en lugar de abstractos (Carpentier y cols., 2003).
Este experimento también se centra en variables relacionadas con el entrenamiento
como elemento facilitador de la aparicion de equivalencia-equivalencia.

El objetivo de este primer trabajo es comprobar en qué medida el fallo en una
primera prueba de equivalencia-equivalencia se debe a que las igualaciones aprendidas
durante el entrenamiento, y que son las relaciones en las que se basa esta respuesta
compleja, no estén suficientemente instauradas en el repertorio del sujeto. Para ello, se
introdujo un nuevo blogque de entrenamiento que se aplicé a todos los sujetos que no
alcanzaron € criterio en la primera evaluacion de equivalencia-equivalencia para, una

vez superado, comprobar su efecto en una segunda exposicion.

1.2. Método.

1.2.1. Sujetos.

Participaron en este experimento 10 sujetos, 5 mujeres y 5 hombres, de entre 20
y 53 afios (media 32.2, desviacion tipica 9.9). Todos eran estudiantes universitarios, se
prestaron voluntariamente a realizar €l estudio, y no tenian ninglin conocimiento de su
objetivo y desarrollo.

La cantidad de sujetos en este experimento dependia del nimero necesario para
conseguir 8 que cumpliesen los siguientes criterios. 1) superasen el entrenamiento para

la formacion de las clases de equivalencia requeridas (y la evaluacion de equivalencia
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simple, por tanto), 2) no superasen la primera prueba de equivalencia-equivalencia, y 3)

superasen el segundo entrenamiento A-A/A-B/A-C.

1.2.2. Aparatosy estimulos.

El trabajo que dio origen a este estudio (Pérez y cols., 2004) se llevé a cabo con
tarjetas de papel, de forma que el experimentador tenia que cambiarlas para pasar de un
ensayo a otro, dispensar los reforzadores y calcular los errores @ mismo para exponer al
sujeto auna fase u otra. Sin embargo, las desventajas derivadas de la utilizacion de este
tipo de aparatos no se limitan solo al esfuerzo que el experimentador tiene que realizar.

El control informatico de un experimento:

a) Evita la posible interferencia que pueda gercer la presencia del

experimentador en la respuesta de los sujetos, como sefiales no controladas
(Saunders y Williams, 1998).

b) Permite correr sesiones experimentales con multiples sujetos de forma

simultanea sin la necesidad de varios experimentadores.

c) Evitafallos en el despliegue de las consecuencias, en el calculo de errores

tras cada bloque y en la presentacion de las distintas fases, sobre todo si
depende de la gjecucion del sujeto. Ademas, hace innecesaria la presencia de

varios experimentadores y del clculo de la validez de acuerdo entre ellos.

El software que muchos de los trabajos sobre clases de equivalencia (que
implican todos el uso de discriminaciones condicionales) han usado para disefiar y
controlar sus experimentos es el PsyScope (Roche, Stewart y Barnes-Holmes, 1999).
Sin embargo, este programa esta solo disponible para ordenadores Mackintosh, a los

gue no teniamos un fécil acceso. Otros programas que se han usado en entorno
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Windows en tareas de discriminacion condicional han sido el GWBASC (Martinez-
Sanchez y Ribes-Ifiesta, 1996, por ejemplo), el MEL (Micro Experimental Laboratory;
Martinez, Gonzalez, Ortiz y Carrillo, 1998, por gjemplo), o €l E-Prime.

Sin embargo, recientemente se estdn utilizando otros programas de disefio
multimedia como el ToolBook (Varela, Martinez, Padilla, Avalos, Quevedo, Lepe,
Zepeda y Jiménez, 2002; Varela, Martinez, Padilla, Rios y Jiménez, 2004, por ejemplo)
gue, aungue no fueron ideados para controlar experimentos, estdn demostrando una gran
versatilidad. El directo competidor de ToolBook es el Director, de Macromedia, aunque
en los Ultimos afios se ha popularizado mucho mas, debido a su mayor compatibilidad
con las paginas web y su relativa facilidad de manejo, un programa analogo a éste de la

misma compafia: el Flash.

Todo el procedimiento fue disefiado con Flash MX, programado con Action
Script y compilado después en una Unica aplicacion ejecutable, que podia activarse
desde cualquier ordenador sin necesidad de ningun otro software. El despliegue de los
estimulos y de las consecuencias, asi como €l registro de las respuestas se llevaron a
cabo através de esta aplicacion independiente sin la mediacion en ningln momento del
experimentador, que solo tenia que recoger los datos. Aunque los experimentos se
realizaron en diferentes ordenadores (Pentium 111, AMD K7 y Pentium 1V), no hubo
cambios en la apariencia ni en la velocidad a la que aparecian los estimulos, el
procedimiento tenia marcada una velocidad constante de 8 fotogramas por segundo y se
usaron colores basicos sin degradados o brillos. Los sujetos emitian sus respuestas
seleccionando los estimulos con el ratdn del ordenador, situando el cursor sobre las

distintas figuras (momento en el cual la flecha cambiaba a una mano) y pulsando el
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botdn izquierdo del ratén. Solo usaban el teclado a principio del experimento (para

introducir sus datos) y a final (pararesponder atres preguntas).

Los egtimulos usados fueron imégenes disefiadas expresamente para ser
utilizadas en la serie experimental donde se enmarca este estudio (Garcia y cols., 2001;
Garcia y cols., 2002; Garcia y cols., 2003; Pérez y cols., 2004). En la Figura 8 se
muestran estos estimulos junto a una etiqueta que indica la clase de equivalencia a la

gue pertenecen (Clase 1: Al, B1, C1; Clase 2: A2, B2, C2; Clase 3: A3, B3, C3).

La asignacion de estos nueve estimulos a cada clase es la misma que en los
estudios citados anteriormente. No se considerd necesario un contrabalanceo de la
asignacion de los estimulos ya que en un estudio anterior (Garciay cols., en revision)
comprobamos que no existian diferencias en el nUmero de ensayos necesarios para
completar el entrenamiento ni en la ejecucién durante la prueba de equivalencia-

equivalencia en funcion de las distintas agrupaciones de estimulos.

Al Bl C1
\[2,
| YE A
A2 B2 C2
q 0
o0
0
A3 B3 C3

s D"

Figura 8. Estimulos usados durante el experimento.
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1.2.3. Procedimiento.

Las caracteristicas del acceso del que disponiamos a los sujetos experimentales,
durante la realizacion de unas précticas, limitd el disefio del experimento en cuanto ala
duracion y a la posibilidad de realizarlo en varias sesiones por sujeto (aunque estudios
recientes de naturaleza semejante con adultos también han usado una sola sesion, por
giemplo: Carpentier, Smeets, Barnes-Holmes y Stewart, 2004). Por esta razon, el
procedimiento se disefid para que pudiese completarse en menos de una hora. No
obstante, la duracion de cada sesion variaba en funcién de diversos factores. (1) el
tiempo que cada sujeto requeria para superar € entrenamiento inicial (como se detallara
a continuacion, si no lo superaban en la primera oportunidad disponian de varios
intentos mas), (2) su nivel de gecucion durante la primera evaluacion de equivalencia
equivalencia (si cumplian el requisito para considerar su criterio de respuesta como de
equivalencia-equivalencia el experimento finalizaba), (3) otras variables personales que
podian afectar a la velocidad de la respuesta (el procedimiento no tenia limite de
tiempo). A pesar de esta variabilidad, la duracion de cada sesion no super6 en ningin
caso los 50 6 60 minutos, siendo en la mayoria de los casos de 40 minutos.

Aungue en todos los casos el experimento se realizaba de manera individual
(cada sujeto disponia de su propio ordenador), en algunas ocasiones varios sujetos (de 3
a4) estuvieron en la misma sala durante el tiempo que duré la sesion. En estos casos se
les separaba hasta 3 y 4 metros unos de otros y se les advertia de que no podian hablar
entre ellos. En el resto de los casos, los sujetos realizaron la prueba solos en despachos
aislados.

Como el acceso a los sujetos fue, mayoritariamente, en grupo, antes de iniciar la
sesidn se les exponia oralmente las instrucciones, que luego podian leer con

detenimiento. Durante esta exposicion se les permitia hacer preguntas sobre el
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desarrollo de la sesion (aunque nunca se les daba més informacién que la contenida en
las instrucciones iniciales) y se comprobaba si alguno tenia algin problema en el
manejo del raton.

Después de estas comprobaciones se les situaba de forma individual frente al
ordenador que tuviesen asignado para que fueran introduciendo sus datos personales, se
les advertia de que una vez iniciada la sesion no podian hacer preguntas ni hablar con
los comparieros (en el caso de que los tuvieran), y se les informaba de que si tenian
alguin programa técnico solo tenian que esperar a que llegase a la sala alguin responsable
del experimento. Varios experimentadores hacian rondas durante el tiempo que duraba
cada sesién, entrando silenciosamente en los despachos y salas para comprobar que no

habia ningun problema.

1.2.3.1. Instrucciones.

Tras apuntar sus datos personales (nombre, edad, curso, centro asociado, fecha y
hora de inicio), los sujetos podian acceder a las instrucciones pulsando en una flecha
gue aparecia en la esquina inferior derecha. Las instrucciones estaban escritas con letras
mayUsculas y en diferentes colores (resaltando las partes mas relevantes a nuestro
juicio), el texto decia los siguiente:

“En primer lugar querriamos agradecerte tu participacion en este estudio.

También querriamos recordarte lo siguiente:

- No es una prueba de inteligencia.

- No es una prueba de personalidad.

- No es una prueba de percepcion.

- No es una prueba de velocidad.

Es una prueba de aprendizaje.
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- Utiliza solo € boton izquierdo del ratdn, no uses ni el teclado ni el boton
derecho.

A continuacion apareceran en la pantalla una serie de etimulos. En primer
lugar siempre aparecera una muestra, tienes que seleccionarla con € ratén.
Posteriormente apareceran unas opciones de respuesta en la parte superior de la
pantalla. Tienes que seleccionar aquella que creas correcta. En ocasiones se te dara
informacién sobre como lo estds haciendo y otras veces no.

Presta atencién, porque lo que aprendas al principio sera importante a lo largo
de toda la prueba.”

Se les indicaba a los sujetos que una vez creyesen haber entendido
completamente las instrucciones podian volver a pulsar en la citada flecha para empezar

la prueba.

1.2.3.2. Desarrollo general.

El procedimiento general consistia en una igualacion a la muestra arbitraria con
respuesta de observacion a la muestra. La secuencia de eventos en cada ensayo,
representada en la Figura 9, erala siguiente:

1) Aparecia la muestra en solitario en el centro de la pantalla. El estimulo de
muestra media 10.5 cm. de ancho y 6.5 de alto (en unaresolucion de pantalla
de 800 x 600) cuando era simple, y 15 cm. de ancho y 4.5 de alto cuando
eran estimulos complgos.

2) Cuando €l sujeto egecutaba la respuesta de observacion, que consistia en
pulsar el boton izquierdo del raton mientras el cursor estaba sobre el

estimulo, la muestra reducia su tamafio a 4.9 cm. de ancho y 3.3 de alto (9.9
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x 3.3, en el caso de los estimulos complejos) y se situaba en la parte inferior
de la pantalla.

3) Una vez la muestra cambiaba de tamafio y posicién aparecian los estimulos
de comparacion en la parte superior de la pantalla. El tamafio de cada
estimulo de comparacion era el mismo que el de la muestra.

4) Después de que €l sujeto seleccionara con el ratdn una de las comparaciones
(no habia limite de tiempo) se desplegaban las consecuencias programadas
(cuando el ensayo era de entrenamiento) 0 se pasaba al siguiente ensayo

(cuando era de evaluacion).

Figura 9. Secuencia estandar de los ensayos 'y consecuencias.

Cuando la respuesta era coherente con la relacion entre estimulos entrenada se
presentaba el mensagje “BIEN” durante 1.4 segundos sobre un fondo verde. Si la
respuesta no era coherente el mensgje presentado era “NO, has cometido ... error/es. El
maximo permitido es ...”. La hipétesis de que estos mensgjes funcionarian como
reforzadores y castigos secundarios se verificd con la actuacion de los sujetos. Si la
respuesta del sujeto se consideraba como correcta, tras la presentacion del reforzador se
pasaba directamente al siguiente ensayo. Si la respuesta era errénea se volvia al
principio del ensayo (presentacion en solitario de la muestra) y se repetia todo el

proceso hasta que seleccionaba la comparacion correcta.
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En los ensayos de evaluacion no se desplegaban consecuencias ni se repetia el

ensayo en caso de fallo. Tras la eleccidn de la comparacion (correcta 0 no) se pasaba a

un intervalo entre ensayos de 1.8 segundos (en €l que la pantalla estaba completamente

en blanco) y después al ensayo siguiente.
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Laestructura del experimento puede resumirse de la siguiente forma (Figura 10):

a

Entrenamiento “uno-a-muchos” (ver punto 3.3.2 de la Introduccion) con
tareas de igualacién a la muestra arbitraria, y posterior evaluacion de las
discriminaciones condicionales derivadas que definen la equivalencia de
estimulos.

Evaluacién con tareas de igualacion a la muestra con estimulos complejos
(equivalencia-equivalencia). Si el sujeto no superaba €l criterio establecido
pasaba a la siguiente fase. Si demostraba responder de forma consistente
atendiendo al criterio denominado equivalencia-equivalencia se pasaba al
test de descripcion verbal para después finalizar €l experimento.

Se expone al sujeto a procedimiento facilitador, que en este experimento
consistia en volver a entrenar las relaciones arbitrarias entre los estimulos.

Se evadlan de nuevo las relaciones de equivalencia-equivalencia e,
independientemente de los resultados que se obtengan, se pasa al test de
descripcion verbal.

Termina el experimento y aparece el siguiente mensagje: “Muchas gracias por

su participacion. Por favor, avise a la persona encargada de la prueba’”.



<= | ENTRENAMIENTO { A-B |—0| A-C |->| A-B/A-C b .C-B?
| , \
EVALUACION (EQ-EQ?
<= | PRO.FACILITADOR A-A/AB/A-C
. J
| , \
EVALUACION (EQ-EQ?
EVALUACION Descrincion Verbal
. J

am Sypea {— Nosupera I

Figura 10. Esquema del procedimiento del experimento 1.

1.2.3.3. Entrenamiento y evaluacién de las clases de equivalencia.

En el primer ensayo de cada blogue de entrenamiento se le indicaba al sujeto con
flechas y letreros como debia comportarse (Figura 11) y en el segundo ensayo se le
invitaba a hacerlo solo. Este apoyo (en forma de mando) no se volvia a presentar en

ninguno de los ensayos de ese bloque.

Figurall. Apoyo verbal en & primer ensayo de cada bloque de entrenamiento.

Como se muestra en la Figura 10, se siguié un procedimiento “uno-a-muchos”,

funcionando los estimulos A como nodo en € entrenamiento de las clases de
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equivalencia. Este entrenamiento consistio en un blogue donde se reforzaban las
igualaciones A-B (A1-Bl, A2-B2 y A3-B3), otro en el que se reforzaban las A-C (Al-
Cl1l, A2-C2 y A3-C3) y un ultimo bloque donde se mezclaban los ensayos de
entrenamiento de relaciones A-B y A-C. Tras superar estos tres bloques se procedia a
evauar las discriminaciones condicionales derivadas C-B (C1-B1, C2-B2 y C3-B3). A
continuacion se muestran los detalles acerca de cada blogue y en el anexo de tablas la
configuracién de cada ensayo. En todos los casos se controlé que el nimero de
estimulos diferentes en cada bloque fuera el mismo, asi como el nimero de veces que
aparecian como comparaciones correctas en cada posicion (izquierda, centro o derecha

de la parte superior de la pantalla).

Blogues de entrenamiento A-B y A-C.

Estos dos bloques de entrenamiento estaban compuestos por 21 ensayos en los
gue se entrenaban las relaciones A1-B1l, A2-B2, A3-B3 y A1-Cl, A2-C2, A3-C3,
respectivamente. El criterio para avanzar del bloque A-B al A-Cy de éstea A-B/ A-C
era hacer como maximo tres igualaciones erréneas (89 % de respuestas “correctas”). Si
no se superaba este criterio se volvia al principio del blogue hasta un maximo de tres
repeticiones, después de la tercera repeticion, si volvia a no satisfacerse el criterio se

pasaba al bloque A-B o A-C con aumento del intervalo entre ensayos.

Bloques de entrenamiento A-B y A-C con aumento del ITI.

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos en experimentos anteriores (Pérez y
cols., 2004, por gjemplo), 63 ensayos de entrenamiento (tres repeticiones de un bloque)
eran suficientes para aprender lastresrelaciones a nivel que se exigia. Nuestra hipétesis

eraque si algun sujeto no lo hacia, podia deberse a una respuesta impulsiva, es decir,
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gue pulsaban sobre los estimulos de muestra lo méas répido posible para que apareciesen
cuanto antes los estimulos de comparacion y acelerar de esta forma € trascurso de la
sesion. Para superar esta dificultad se disefid estos blogues de entrenamiento en los que
se pretendia potenciar el aislamiento de los ensayos.

La Unica diferencia entre estos blogques y los anteriores era que después de los
1.4 segundos de presentacion de la consecuencia (estimulo reforzador o aversivo), se
aplicaba un intervalo entre ensayos de 1.8 segundos. De esta forma se aumentaba la
distancia temporal entre las comparaciones de un ensayo y el estimulo de muestra del
ensayo posterior. EI nimero de repeticiones maxima de cada uno de estos bloques era
de cuatro, si se superaba este limite (147 ensayos para aprender tres discriminaciones
condicionales) se pasaba directamente al test de descripcion verbal y se finalizaba el

experimento.

Bloque de entrenamiento A-B / A-C.

En este bloque se mezclaban 18 ensayos de entrenamiento de las relaciones A-B
y 18 de A-C, 36 ensayos en total. El criterio en este caso era de 5 fallos como maximo
(86 % de respuestas “correctas’), s se superaba ese numero de fallos se repetia el
blogue (hasta un méaximo de 10 repeticiones).

Tras cumplir el criterio de nimero de igualaciones correctas se pasa al siguiente

bloque: la evaluacion de las discriminaciones condicional es derivadas C-B.

Bloque de evaluacion C-B.
Este bloque estaba compuesto por 15 ensayos en los que las muestras eran C1,
C2 0 C3y lascomparaciones B1, B2 y B3. Larespuesta de igualacion en este bloque no

iba seguida de ningun tipo de retroalimentacion, simplemente se avanzaba al siguiente
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ensayo después de un intervalo de 0.5 segundos en e cual la pantalla estaba
completamente en blanco. El criterio para superar este bloque era de 2 fallos como
maximo (86 % de respuestas “correctas’), si se cumplia se pasaba a blogue de
evaluacion de equivalencia-equivalencia, en caso de no cumplirlo se analizaban los
fallos del sujeto para enviarlo auno de estos cuatro bloques de entrenamiento:

a) Entrenamiento A-B / A-C. Si obtiene 3 0 mas fallos pero no se refieren a una
clase de equivalencia concreta sino que estan distribuidos de forma homogénea (por
giemplo: 5falos, 2en C1-B1, 1 en C2-B2y 2 en C3-B3).

b) Entrenamiento A1-B1 / A1-C1 + Evaluacion C-B. Si obtiene 3 fallos 0 més
pero todos los fallos o todos menos uno serefieren aC1-B1.

c) Entrenamiento A2-B2 / A2-C2 + Evaluacién C-B. Si obtiene 3 fallos 0 méas
pero todos los fallos o todos menos uno serefieren a C2-B2.

d) Entrenamiento A3-B3 / A3-C3 + Evaluacion C-B. Si obtiene 3 fallos 0 més

pero todos los fallos o todos menos uno serefieren a C3-B3.

Al contrario que en los anteriores bloques de entrenamiento, no cumplir el
criterio no implicaba volver a repetir el bloque sino que se exponia al sujeto a un nuevo
entrenamiento adaptado a sus fallos. Sin embargo, cuando se enviaba al sujeto a
entrenamiento A-B / A-C y lo completaba de nuevo se le volvia a pasar a este bloque de
evaluacion C-B. Este circuito podia repetirse 2 veces, latercera vez que no superase €l

criterio de este bloque se enviaba al sujeto a un bloque de entrenamiento C-B.

Bloque de entrenamiento Ax-Bx / Ax-Cx + evaluaciéon C-B.

En estos tres blogues se mezclaban 10 ensayos de entrenamiento de una clase de

equivalencia (5 A-B y 5 A-C) con 15 ensayos de evaluacion de las relaciones C-B. Para
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superar el bloque al que €l sujeto era expuesto (A1-B1, A2-B2 0 A3-B3 + evaluacion de
de C-B) solo se atendia a las respuestas no reforzadas que evaluaban las relaciones C-B.
El criterio era el mismo que en € bloque anterior y €l andlisis de los fallos del sujeto
tenia las mismas consecuencias en cuanto a siguiente bloque a presentar, excepto en
gue si demostraban volver a fallar principalmente en la clase que se estaba entrenando
se pasaba directamente al test de descripcion verbal.

Por gjemplo, un sujeto realiza 6 fallos en la evaluacion de C-B, como 5 de ellos
se referian a C2-B2 se le pasa a bloque de entrenamiento C2-B2 + evaluacién C-B. Si
el sujeto realiza 2 0 menos fallos en las relaciones C-B de este bloque avanza a la
evaluacion de equivalencia-equivalencia, en caso contrario se analizan sus fallosy si: a)
no se refieren a ninguna clase en concreto se le pasa a entrenamiento A-B / A-C, b) se
refieren a otra clase diferente de la 2 (por gemplo, C1-B1) se le pasa a entrenamiento
Ax-Bx / Ax-Cx + evauacion C-B correspondiente, ¢) se refieren a la misma clase que
se estaba entrenando (en este gjemplo, A2-B2 y A2-C2) se pasa al test de descripcion

verbal.

Bloque de entrenamiento C-B.

La configuracion de este blogue de ensayos era la misma que la descrita para el
bloque de evaluacion C-B excepto porque en este caso si se le presentaba
retroalimentacion a los sujetos. El criterio también era el mismo: 2 errores como
maximo. En caso de realizar 2 0 menos errores pasaban a la evaluacion de equivalencia-
equivalencia, si cometian mas de 2 fallos se pasaba directamente al test de descripcion

verbal sin repetir € bloque.
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1.2.3.4. Evaluacién de equivalencia-equivalencia.

Tal y como se muestra en la Figura 10, tras superar el entrenamiento donde se
refuerzan las igualaciones a la muestra arbitrarias (A-B y A-C) y comprobar la aparicion
de las discriminaciones condicionales que definen la equivalencia entre estimulos (C-
B), se exponia al sujeto a un blogque sin retroalimentacion en el que se comprobaba si
igualaba la relacion arbitraria (de equivalencia o de no-equivalencia) entre los estimulos
de la muestra a la relacién analoga entre los estimulos que componian una de las
comparaciones.

El bloque de evaluacion de equivalencia-equivalencia estaba compuesto por 36
ensayos con una muestra complejay dos comparaciones también complejas. La muestra
podia estar compuesta por dos estimulos equivalentes o por dos estimulos no-
equivalentes, una de las comparaciones siempre eran estimulos equivalentes mientras

gue laotrano. La Figura 12 muestra un ejemplo de cadatipo de ensayo.

Figura 12. Ejempl os de ensayos de evaluacion de equival encia-equivalencia.

Se control6 que:
a) El nimero de estimulos diferentes y su uso como muestra y comparaciones

equivalentes y no-equivalentes fuese el mismo. Para asi no favorecer o
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perjudicar en funcién de la clase de estimulos en presencia de la cual mejor
respondiese el sujeto.

b) El nimero de veces que la muestra era equivalente fuese  mismo que
cuando era no-equivalente. De forma que nos asegurdsemos que superar la
prueba implicaba responder siguiendo un criterio tanto de equivalencia-
equivalencia como de no equivalencia-no equivalencia

¢) Las comparaciones coherentes con la muestra estuviesen el mismo niimero de
veces a la izquierda que a la derecha de la pantalla. Asi evitabamos que se
pudiese superar la prueba debido a un sesgo en la posicion de la comparacion.

d) Ninguno de los elementos que componian los estimulos de muestra o
comparacion fuesen fisicamente iguales (por gemplo, A1B1 - B3C3/ A2A1).
De esta manera los sujetos no podian guiar su conducta por criterios de
identidad 0 semejanza fisica, sino solamente por relaciones arbitrarias entre
estimulos.

€) Cuando la muestra era equivalente ninguno de los estimulos que componian
alguna de las comparaciones participara en la misma clase de equivalencia
(por ejemplo, A1B1 — B3C3 / A2Cl). Para que la respuesta en este tipo de
ensayos no estuviese controlada por igualaciones arbitrarias simples 0 “uno a
uno”.

f) Que el nimero de relaciones de equivalencia directamente entrenadas (A1B1,
por jemplo) que aparecen fuese muy similar (32 a 27) al nimero de relaciones
de equivalencia derivadas (B2C2, por ejemplo). De esta forma controlabamos
la dificultad encontrada entre equivalencia-equivalencia de “linea base” frente

aladerivada (ver punto 4.4.4).
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Si el sujeto demostraba responder en este bloque siguiendo un criterio de
equivalencia-equivalencia (5 fallos como maximo, 86 % de respuestas “correctas”)
avanzaba directamente al test de descripcion verbal, terminando después el
experimento. Si el sujeto no superaba el criterio marcado, realizaba méas de 5 falos, se
pasaba al procedimiento de facilitacion, que en este caso era el entrenamiento A-A / A-

B/A-C.

1.2.3.5. Procedimiento de facilitacion: entrenamiento A-A/ A-B/ A-C.

En este blogque se mezclaban 12 ensayos de entrenamiento de las relaciones A-A,
12 de A-B y 12 de A-C, 36 ensayos en total. El criterio en este caso erade 5 fallos como
maximo (86 % de respuestas “correctas’). Si se superaba ese numero de fallos se repetia
el bloque (hasta un maximo de 3 repeticiones).

Tras cumplir el criterio del nimero de igualaciones correctas se volvian a
evaluar las relaciones de equivalencia-equivalencia. Independientemente de los
resultados en este Ultimo bloque de evaluacion se pasaba al test de descripcion verbal, la

ltima fase antes de terminar el experimento.

1.2.3.6. Test de descripcion verbal.

Una vez €l sujeto terminaba los 36 ensayos de la segunda evaluacion de
equivalencia-equivalencia, aparecia un mensgje de texto sobre un fondo verde con el
siguiente contenido: “El experimento ya ha terminado. No obstante, nos gustaria que
respondiese a algunas preguntas sobre como ha actuado. Pulse en la flecha para
acceder a las preguntas”.

Después de que €l sujeto pulsase en la flecha, se presentaban de forma sucesiva

tres situaciones con un cuadro de texto dindmico debajo en e que se podia escribir.
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Entre uno y otro se mostraba el siguiente mensaje: “Anota en el siguiente campo como
actuarias en la situacion gue se representa arriba'y explica el porqué, después pulsaen la
flecha azul”.

La primera situacion representaba un ensayo de equivalencia-equivalencia, la
segunda una de no equivalencia-no equivalencia, y en la tercera no se le mostraba
ninguna situacion, sblo se le invitaba a escribir cualquier comentario que deseasen
hacer.

El objetivo de este test era obtener una medida adicional acerca del criterio de
respuesta que el sujeto habia seguido durante el blogue de evaluacion de equivalencia
equivalencia. De esta forma podiamos comprobar si habia sujetos que demostraban
responder en funcién de este criterio y no eran capaces después de describirlo
verbalmente de forma correctay el caso contrario, sujetos que no responden en funcion

de este criterio pero que, sin embargo, si son capaces de describirlo verbalmente.

1.3. Reaultados.

Todos los sujetos superaron €l entrenamiento para la formacion de las clases de
equivalencia requeridas y respondieron adecuadamente durante el bloque de evaluacion
de las relaciones C-B. No obstante, solo 2 de los 10 totales (20%) superaron la primera
eval uacion de la respuesta de equivalencia-equivalencia (con 5 y 2 fallos cada uno).

De los ocho restantes todos superaron el segundo bloque de entrenamiento de las
relaciones A-A/A-B/A-C (Media= 0.75 fallos, Desv. Tip. = 1.03) pero sélo uno superd
la segunda prueba de equivalencia-equivalencia (sujeto SGC), pasando de 10 fallos en
la primera evaluacién a O fallos en la segunda. Los resultados de los 7 restantes, aunque
desiguales, no parecen indicar ninguna mejoriac 3 de ellos empeoraron su nivel de

gjecucion y lamedia es sdlo de 2.25 aciertos mas (Desv. Tip. = 5.11).
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En la Figura 13 se muestran los ensayos necesarios para superar el
entrenamiento de cada uno de estos ocho sujetos y los ensayos correctos durante la

primeray la segunda prueba de equivalencia-equivalencia

30077
25017
20017

100+

501

YYY SGC AML CBP LFR AFC STG  VGS

Hegeql
Oeqgeq2

-6 +10 +7 +4 +3 -1 -2 +3
YYY  SGC AML  CBP LFR AFC STG  VGS

Figura 13. NUmero de ensayos necesarios para superar € entrenamiento y nivel de
gecucion en ambas pruebas de equival encia-equiva encia (Exp. 1).

Respecto al test de descripcidn verbal, ninguno de los sujetos (excepto LFR) que
no superaron las dos pruebas fueron capaces de describir adecuadamente el criterio de
respuesta de equivalencia-equivalencia, mientras que aguellos que superaron la segunda

prueba si que lo hicieron.

1.4. Discusion.
De los 10 sujetos que han participado en este experimento, 2 consiguieron

superar la prueba de equivalencia-equivalencia en la primera ocasion, y uno en la
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segunda ocasién, aunque todos superaron adecuadamente el entrenamiento y la prueba
de lasrelaciones C-B.

En otro trabajo (Garcia y cols, en revision) hemos encontrado que la
intensificacion del entrenamiento y la evaluacion previa de equivalencia simple
aumentaba el nimero de sujetos que respondia siguiendo un criterio de equivalencia
equivalencia cuando ésta competia con un criterio de semejanza fisica. Otros trabajos
también han encontrado que la evaluacion de equivalencia simple favorecia la aparicion
de equivalencia-equivalencia en una segunda exposicion (Experimento 1 de Stewart y
cols,, 2001). No obstante, como se adelantaba en el punto 4.4.1 de la introduccién
(Equivalencia simple), no silo se ha demostrado que no es necesario superar esta prueba
(Barnes-Holmes y cols., 1997) sino que tampoco es suficiente (Carpentier y cols,,
2003).

Son abundantes los trabajos que demuestran que no puede explicarse la no
aparicion de larespuesta de equivalencia-equivalencia atendiendo solamente a variables
del entrenamiento paralaformacion de las clases de equivalencia involucradas.

L os resultados obtenidos en este experimento aportan méas evidencia a hecho de
gue los sujetos, mayoritariamente, no fallan en la evaluacion de equivalencia-
equivalencia porgue las relaciones de equivalencia no estén adecuadamente instauradas.

A juzgar por los resultados obtenidos por los sujetos en e nuevo bloque de
entrenamiento A-A/A-B/A-C (sblo un 2% de media de fallos), no dejaron de ser capaces
de realizar las igualaciones requeridas durante la primera prueba de equivalencia
equivalencia, por lo que habria que acudir a otras hipétesis para explicar la no aparicion

de este comportamiento. Para ellos seguimos con nuestra serie experimental.
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2. EXPERIMENTO 2. LA ESTRUCTURA TEST-RETEST*.

2.1. Introduccion.

Existe una gran cantidad de evidencia (Experimento 1 y trabajos ya citados) de
gue ni un entrenamiento para la formacién de las clases de equivalencia involucradas
intensivo ni la evaluacion de las relaciones C-B aseguran la aparicion de la respuesta de
equivalencia-equivalencia en todos los sujetos.

La mayoria, por tanto, de los trabajos dirigidos a identificar procedimientos que
facilitasen la aparicion de la respuesta de equivalencia-equivalencia se han centrado en
el entrenamiento de alguin aspecto especifico de esta respuesta compleja (ver los puntos
443, 444,445, 4.4.7 y 4.4.8 de la introduccion). No obstante, la mayoria de estos
estudios albergan ciertas limitaciones para valorar la eficacia de los procedimientos
utilizados, ya sea porgue son aplicados en bloque, sin evaluar el efecto de cada uno por
separado (ver los puntos 4.4.3 a 4.4.5), o porque no disponen de un grupo control en el
gue no se aplique esos procedimientos eval uados.

Los experimentos que componen este estudio aplican cada procedimiento de
facilitacion por separado. De esta forma se puede comprobar su efecto en una segunda
evaluacion de equivalencia-equivalencia de forma aislada. No obstante, no podriamos
determinar si este efecto se debe al procedimiento de facilitacion o al hecho de volver a
evaluar la respuesta de equivalencia-equivalencia si no se evalla esto antes. En otras
palabras, es necesario un control.

Este experimento se disefid para comprobar si |a sola administracion de una
segunda prueba de equivalencia-equivalencia podia ser suficiente para que se viese

afectado €l nivel de gjecucion del sujeto.

* Los resultados de este experimento fueron presentados en € XVI Congreso de la Sociedad Espafiola de
Psicologia Comparada (Oviedo, 2004) y en la Second Conference of the European Association for Behavior
Analyss (Gdansk, 2005).
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2.2. Método.

2.2.1. Sujetos.

Participaron en este experimento 12 sujetos, 6 mujeres y 6 hombres, de entre 18
y 52 afios (media 28, desviacion tipica 10.43). Todos eran estudiantes universitarios, se
prestaron voluntariamente a realizar €l estudio, y no tenian ninglin conocimiento de su
objetivo y desarrollo.

La cantidad de sujetos en este experimento dependia del nimero necesario para
conseguir 8 que cumpliesen los siguientes dos criterios. 1) superasen el entrenamiento
para la formacién de las clases de equivalencia requeridas (y la evaluacion de
equivalencia simple, por tanto) y 2) no superasen la primera prueba de equivalencia-

equivalencia

2.2.2. Aparatos.
Los aparatos y estimulos utilizados eran los mismos que los descritos para el

experimento anterior.

2.2.3. Procedimiento.

El procedimiento fue el mismo que en el experimento anterior excepto porque a
sujeto no se le expuso a ningun tipo de tarea que, en principio, pudiese considerarse
como facilitadora entre la primera y la segunda evaluacion de equivalencia-
equivalencia

Se formaron, por tanto, tres clases de equivalencia de tres miembros cada una
mediante tareas de igualacion a la muestra, se evaluaron las discriminaciones
condicionales derivadas (relaciones C-B) y la respuesta de equivalencia-equivalencia.

En caso de no superar esta Ultima prueba se exponia al sujeto a una tarea de naturaleza
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sensorio-motriz (sin relacion con la prueba ni con los estimulos involucrados en el
experimento), para después volver a evaluar equivalencia-equivalencia. El experimento

finalizaba, al igual que en el Experimento 1 con el test de descripcion verbal.

2.2.3.1. Tarea sensorio-motriz.

El objetivo de esta fase era demorar la segunda evaluacién de equivalencia-
equivalencia unos 4 minutos, tiempo semejante al que requieren otros procedimientos
de facilitacion. Latarea consistia basicamente en seleccionar (sefialando con el cursor y
pulsando el botdn derecho del ratdn) una serie de figuras geométricas de distintos
colores y formas que aparecian en cualquier lado de la pantalla. Las figuras podian
aparecer durante 0.5 6 1 segundo, y después desaparecian. Cuando €l sujeto lograba
seleccionarlas antes de que desapareciesen se mostraba un mensgje de texto (“BIEN”)
sobre un fondo verde durante 1 segundo, si no lo conseguia se pasaba a siguiente
ensayo sin presentar ninguna retroalimentacion.

Al principio de estafase se le presentaba al sujeto las siguientes instrucciones:

“A continuacion aparecerdn una serie de estimulos en diferentes posiciones de la
pantalla, debes intentar pulsar sobre ellos antes de que desaparezcan. Si consigues
hacerlo se te indicara con la aparicion de una pantalla verde con la palabra BIEN. Pulsa
en la flecha para empezar”.

I ndependientemente de la ejecucidn del sujeto en esta fase, una vez finalizaba se

pasaba directamente a la segunda eval uacion de equival encia-equivalencia.
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2.3. Reaultados.

Los 12 sujetos superaron el entrenamiento inicia y la prueba de las relaciones C-
B. En estaocasion, 4 sujetos (33.3%) superaron la primera evaluacion de larespuesta de
equivalencia-equivalencia(con 0, 1, 2y 3 fallos).

Los ocho sujetos restantes fueron expuestos a la tarea sensorio-motriz tras fallar
la primera prueba de equivalencia-equivalencia, pero ninguno superé la segunda prueba.
De hecho, el cambio fue mayoritariamente a peor: 6 de los 8 sujetos redujeron el
nimero de elecciones correctas de la primera ala segunda evaluacion y la media fue de
1.87 fallos més (Desv. Tip. = 3.31).

En la Figura 14 se muestran los ensayos necesarios para superar el
entrenamiento de cada uno de estos ocho sujetos y los ensayos correctos durante la

primeray la segunda prueba de equivalencia-equivalencia
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Figura 14. NUumero de ensayos necesarios para superar € entrenamiento y nivel de
g ecucion en ambas pruebas de equival encia-equival encia (Exp. 2).
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Ninguno de estos ocho sujetos (excepto JCM) describieron adecuadamente el
criterio de respuesta de equivalencia-equivalencia en el test de descripcidn verbal al que

se les expuso al final de la segunda prueba de equival encia-equivalencia.

2.4. Discusion.

En el punto 4 de la Discusion General (Aprendizaje sin reforzamiento explicito)
se discutira la posibilidad de que los sujetos hayan ido mejorando progresivamente su
gjecucidon a lo largo de su exposicion a la prueba de equivalencia-equivalencia. Es
posible que tanto algunos de los sujetos que superan €l criterio exigido como algunos
gue no llegan a hacerlo hayan ido confirmando que la regla méas consistente a lo largo
de los digtintos ensayos es la de equivalencia-equivalencia, es decir, puede que esta
regla se haya ido seleccionando durante la propia evaluacion. Si se diese este fendmeno
tendria que reflgjarse en el test de descripcion verbal, ya que éste se aplica al final de las
pruebas.

Los resultados obtenidos en este experimento no parecen apoyar esta
posibilidad, de hecho, indican de manera contundente que la simple exposicién a una
segunda evaluacion de equivalencia-equivalencia no modifica €l nivel de gecucion de
los sujetos, o que incluso puede llegar a empeorarla. De esta forma, este experimento
funciona como un buen control del resto ya que apoya la conclusién de que cualquier
cambio que observemos de la primera a la segunda evaluacion se debe a la aplicacion
del procedimiento facilitador, o que, a menos, no se debe a exponer a sujeto a una

segunda evaluacion.
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3. EXPERIMENTO 3. LA DESCRIPCION VERBAL DE LA EJECUCION.

3.1. Introduccion.

En el punto 4.3.2 (Conducta verbal) de la seccion de la introduccion tedrica
dedicada a las posibles teorias explicativas de la respuesta de equivalencia-equivalencia
se destacaba la relevancia que el lengugje tiene en esta forma de comportamiento.
También se planteaba en este punto dos formas de considerar o entender la respuesta de
equivalencia-equivalencia: como un tipo de tacto metaférico o como la igualacion por
identidad de dos tactos independientes que €l sujeto emite ante la relacién que
mantienen entre si los elementos de la muestra y los elementos de las comparaciones.

Comprobar cudl de estas explicaciones (si alguna lo hace) es la que mas se gjusta
a comportamiento de los sujetos en este tipo de tareas excede los objetivos de este
experimento y se presenta en el Capitulo 6 como una de las posibles futuras lineas de
investigacion. No obstante, si nos interesaba comprobar en qué medida inducir en los
sujetos la generacion de tactos en funcion de su comportamiento durante la primera
evaluacion de equivalencia-equivalencia podia influir en su gecucion durante una
segunda prueba.

La utilidad de este experimento, por tanto, es doble ya que, por un lado, nos
permite identificar un posible procedimiento facilitador de la equivalencia-equivalencia
(aportando, ademas, evidencia en cuanto a su naturaleza verbal) y, por otro lado, si se
comprueba que esta induccién de tactos no produce ningun efecto en la gecucion del
sujeto, puede usarse para tener una doble medida del efecto de los procedimientos
facilitadores evaluados en los siguientes experimentos (verbalizacion y nimero de

aciertos antes y después).
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3.2. Método.

3.2.1. Sujetos.

Participaron en este experimento 10 sujetos, 8 mujeres y 2 hombres, de entre 22
y 45 afios (media 30.8, desviacion tipica 7.67). Todos eran estudiantes universitarios, se
prestaron voluntariamente a realizar €l estudio, y no tenian ninglin conocimiento de su
objetivo y desarrollo.

Al igual que en el experimento anterior, la cantidad de sujetos también era
funcién del nimero necesario para conseguir 8 que cumpliesen los mismos dos
criterios: 1) superasen el entrenamiento para la formacion de las clases de equivalencia

requeridas y 2) no superasen la primera prueba de equivalencia-equivalencia.

3.2.2. Aparatos.

Los aparatos y estimulos utilizados eran los mismos que en el Experimento 1.

3.2.3. Procedimiento.

El procedimiento fue el mismo que en los anteriores experimentos excepto
porque, a igual que en el Experimento 2, no se usd ningun procedimiento considerado a
priori como facilitador. No obstante, en este experimento se introdujeron dos bloques
de descripcidn verbal, uno entre la primera y la segunda evaluacion de equivalencia-

equivalencia, y otro al final. Ambas pruebas exactamente iguales.

3.3. Reaultados.

Los 10 sujetos superaron € entrenamiento para la formacion de las clases de

equivalenciay superaron el blogue de evaluacion de las relaciones C-B. No obstante, de
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nuevo sblo 2 de los 10 totales (20%) superaron la primera evaluacion de la respuesta de
equivalencia-equivalencia (con 1 fallo cada uno).

De los ocho restantes todos fueron expuestos a un test de descripcion verbal
previo a la segunda prueba de equivalencia-equivalencia pero solo dos superaron esta
ultima evaluacion (sujetos JGS y MAV), pasando de 6 y 10 fallos en la primera
evaluacion a0 y 4 fallos en la segunda, respectivamente. En la Figura 15 se muestra la
gjecucion de estos dos sujetos dividiendo ambas pruebas de equivalencia-equivalencia

en 4 bloques de 9 ensayos cada uno.

Figura 15. NUmero de aciertos en ambas pruebas de equivalencia-equivalencia
dividiéndolas en dos blogues de 9 ensayos cada una (sujetos JGSy MAV).

Respecto alos otros 6 sujetos, 3 de ellos mejoraron en su segunda exposiciony 3
de ellos empeoraron, haciendo que la media de aciertos sea de 1.5 mas (Desv. Tip. =
3.54).

En la Figura 16 se muestran los ensayos necesarios para completar el
entrenamiento de cada uno de los ocho sujetos que recibieron dos exposiciones al test
de descripcion verbal y los ensayos correctos durante la primeray la segunda prueba de

equivalencia-equivalencia.
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Figura 16. NUumero de ensayos necesarios para superar € entrenamiento y nivel de
€ ecucion en ambas pruebas de equival encia-equiva encia (Exp. 3).

Respecto al test de descripcion verbal, los dos sujetos que superaron la primera
evaluacion de equivalencia-equivalencia describieron adecuadamente este criterio de
respuesta. De los ocho sujetos que fueron expuestos dos veces a este test, dos de ellos
(JGSy MAV) también lo hacen correctamente en ambas ocasiones mientras que el resto
(excepto CMG) ilustran otros criterios de respuestas diferentes como ... por similaridad
fisica...” o0 “... por equivalencia simple entre diferentes elementos ...”. No se encuentran
cambios en €l criterio explicitado del primer test al segundo en ningun caso (de nuevo
excepto en el caso de CMG).

El sujeto CMG, como se ha adelantado ya, es el Unico sujeto que, a pesar de que
no superd el criterio de gjecucion en ninguna de las dos pruebas de equivalencia

equivalencia (aunque en la segunda ocasion necesitd s6lo dos ensayos correctos mas), si
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describi6é adecuadamente €l criterio de respuesta en el test. Ademas, también es el Unico
gue cambid su descripcion del primer test al segundo, pasando de explicar su conducta
en base a relaciones de equivalencia simple entre elementos de la muestra'y elementos
de las comparaciones a describir perfectamente el criterio de respuesta de equivalencia-
equivalencia

La Figura 17 muestra su ejecucion dividiendo de nuevo ambas pruebas de

equivalencia-equivalencia en 4 bloques de 9 ensayos cada uno.

Figura 17. NUmero de aciertos en ambas pruebas de equivaencia-equivaencia
dividiéndolas en dos blogques de 9 ensayos cada una (sujeto CMG).

3.4. Discusion.

Todos los sujetos superaron el entrenamiento y la prueba de las relaciones C-B
aunque solo 2 de ellos respondieron correctamente en la primera evaluacion de
equivalencia-equivalencia. De los 8 restantes (que fueron expuestos a test de
descripcion verbal dos veces) dos més superaron €l criterio en una segunda prueba.

Como se desarrollé en el punto 2.4 de la introduccion (Conducta verbal y
Discriminacion Condicional), la aparicion de nombramiento de forma esponténea y
concurrente con la ejecucion del sujeto se observd ya en los primeros trabajos con
humanos que involucraban igualaciones a la muestra (Sidman y Cresson, 1973). En

trabajos posteriores no sdlo se ha replicado este fendmeno, sino que se ha considerado
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como un factor critico en la adquisicion y la transferencia de tareas de discriminacion
condicional (Ribesy cols., 1992, por gemplo).

A pesar de que las tareas que componen este experimento (y e resto) se
realizaban en silencio, sin que el sujeto nombrase los estimulos, su propia conducta o
las consecuencias en voz alta, diferentes autores destacan la importancia que el
nombramiento tiene en la resolucion de problemas aunque se emita de forma privada
(Catania y cols., 1981; Shimoff, 1986; Hayes, 1989). Y, aunque es muy probable que
los sujetos describiesen los estimulos y las contingencias a las que estaban sometidos de
forma privada, en un reciente estudio se ha comprobado que hacerlo de forma publica
puede hacer que la discriminacion se adquiera en la mitad de ensayos (Torres y Lopez,
2004).

Erarazonable, por tanto, pensar que inducir a los sujetos arealizar descripciones
publicas (escritas en este caso) de su comportamiento podia mejorar notablemente su
gjecucién en una segunda evaluacion de equivalencia-equivalencia. No obstante, los
resultados obtenidos no son tan positivos: sélo dos de los sujetos que no superaron la
primera evaluacion de equivalencia-equivalencia cumplieron el criterio en una segunda
exposicion a la prueba, los sujetos JGSy MAV, que con 30 y 26 aciertos eran no solo
los que mejores resultados obtuvieron en la primera prueba sino los Unicos que
describieron adecuadamente la regla en ambas ocasiones. No parece, por tanto, que la
exposicion al primer test haya sido la responsable en estos dos casos de la mejora
observada en la segunda prueba de equivalencia-equivalencia sino mas bien que los
sujetos ya habian identificado la regla durante la primera prueba pero tardaron
demasiado en hacerlo. Como puede observarse en la Figura 15, la gjecucion de los dos
sujetos muestra una progresion positiva durante la primera exposicion, o que apoya la

hipétesis de que en los Ultimos ensayos ya habian identificado la regla pero ya habian
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cometido demasiados fallos para cumplir €l criterio (lo que es coherente con que la
describiesen adecuadamente en el primer test de descripcion verbal). Este fenémeno se
analizard con méas detenimiento y teniendo en cuenta muchos mas casos en €l punto 4

(Aprendizaje sin reforzamiento explicito) del capitulo 5 (Discusion General).

Ninguno de los 6 sujetos resantes (excepto CMG) describieron correctamente la
respuesta de equivalencia-equivalencia en ninguno de los dos tedt.

El caso del sujeto CMG es especialmente singular en este sentido. No sblo es el
unico que cambid su descripcion de un test al otro (realizandolo de manera correcta en
la segunda ocasién) sino que no cumplié el criterio en ninguna de las pruebas y su
gjecucion en ellas (ver Figura 17) no parecid mostrar ninguna mejoria progresiva a lo
largo de los ensayos.

Este sujeto no demostré seguir de forma consistente la regla de equivalencia-
equivalencia durante la primera evaluacion ni la describié en e primer test. Sin
embargo, en la segunda evaluacion mantuvo un nivel de aciertos constante (no puede
afirmarse que fuese identificando la regla durante la prueba) cercano a exigido y
después describio correctamente la regla. Puede que en este caso su experiencia con €l
primer test de descripcion verbal contribuyese a megjorar su gjecucion en la segunda
prueba de equivalencia-equivalencia, que al inducirle a describir su comportamiento de
una manera sistematica en el primer tes (aunque no coincidiese con la respuesta de
equivalencia-equivalencia) el nombramiento adquiriese mayor control sobre su

conducta.

En general, los resultados obtenidos en este experimento, muy semejantes a los

recogidos en los dos primeros, no sitian la aplicacion de este test de descripcidn verbal
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como un procedimiento eficaz de facilitacion de la respuesta de equivalencia-
equivalencia. Sin embargo, tanto los casos de los sujetos JGSy MAV como, sobre todo,
el de CMG hacen poco recomendable su aplicacién previa a la introduccién de otro

procedimiento de facilitacion en los siguientes experimentos.
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4. EXPERIMENTO 4. LA ESTRUCTURA DE LOS ENSAYOS DE
EVALUACION DE EQUIVALENCIA-EQUIVALENCIA.

4.1. Introduccion.

Como se comentd en e punto 4.3.1 de la introduccion teorica (Estimulos
compuestos vs. relacion entre estimulos diferentes), e control gjercido por estimulos de
muestra multi-elementos en una igualacibn a la muestra puede interpretarse
principalmente de tres formas diferentes. @ que funcionen como un compuesto
integrado, b) que uno de ellos funcione como estimulo de segundo orden para €
segundo elemento (que actuaria como estimulo condicional) o ¢) que sea larelacidon que
mantienen entre si (de identidad fisica, de equivalencia, etc.) la que funciona como
estimulo de muestra. De estas opciones, la b guardaria muchos puntos en comdn con las
tareas clasicas de Discriminaciones Condicionales de Segundo Orden (ver punto 4.1.2
de laintroduccion).

El objetivo de este experimento es triple. Por un lado, a usar relaciones de
equivalencia o no entre los estimulos, extender el estudio de las igualaciones a la
muestra de segundo orden involucrando relaciones arbitrarias (y no fisicas).

Por otro lado, comprobar si el nivel de gecucion de los sujetos en tareas de
equivalencia-equivalencia cambia significativamente en funcion de si es evaluada con el
formato tradicional (descrito en todos los trabajos desde que se descubrid este
fendmeno) o con un formato tipico de discriminacién condicional de segundo orden. De
esta forma, se podria aportar evidencia que apoyase una de las interpretaciones del
control por estimulos complejos expuestas anteriormente asi como descubrir un formato
de prueba con el que se consiga un mayor nimero de sujetos que lo superen.

Y, por ultimo, comprobar si la aplicacion de uno de los formatos puede mejorar

la gjecucion de los sujetos en el otro. En especial, comprobar si la experiencia con una
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prueba de discriminacién condicional de segundo orden puede facilitar que los sujetos
cometan menos errores cuando se les expone a una evaluacion de relaciones de

equivalencia-equivalenciatradicional.

4.2. Método.

4.2.1. Sujetos.

Participaron en este experimento 20 sujetos, 10 mujeres y 10 hombres, de entre
19y 31 afios (media 22.3, desviacion tipica 3). Todos eran estudiantes universitarios de
Guadalgjara (México), se prestaron voluntariamente a realizar el estudio, y no tenian
ningln conocimiento de su objetivo y desarrollo. Los sujetos se dividieron
aleatoriamente en dos condiciones. 3 hombres y 7 mujeres en la condicién A, y 6

hombres y 4 mujeres en la condicion B.

4.2.2. Aparatos.

Los aparatos y estimulos utilizados eran los mismos que en el Experimento 1.

4.2.3. Procedimiento.

Hasta la evaluacion de las discriminaciones condicionales derivadas (C-B), el
procedimiento utilizado fue igual que el puesto en préctica en los Experimentos 1 y 2.
No obstante, en este experimento se modificd la estructura de una de las dos
evaluaciones de equivalencia-equivalencia, adaptandola a un formato tradicional de
discriminacién condicional de segundo orden.

Los sujetos se distribuyeron en dos condiciones experimentales, en la primera
condicién se exponia a los sujetos a una evaluacion de equivalencia-equivalencia

estandar (Barnes-Holmes y cols., 1997) y después, independientemente de su gjecucion,
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a una evaluacion de equivalencia-equivalencia usando el formato de discriminaciones
condicionales de segundo orden. En la segunda condicion se invertia el orden de los
procedimientos, siendo la discriminacion condicional de segundo orden previa a
equivalencia-equivalenciatradicional. En ambas condiciones, tras la segunda evaluacion

se pasaba a la fase de descripcion verbal.

4.2.3.1. Discriminacién Condicional de Segundo Orden con relaciones de
eguivalencia.

Al igual gue €l bloque de evaluacion de equivalencia-equivalencia estandar, este
bloque constaba de 36 ensayos, 18 con estimulos de segundo orden equivalentes y 18
con estimulos no equivalentes. Cada ensayo comenzaba con la presentacion en solitario
del estimulo de segundo orden en el centro de la pantalla. Este esimulo se mantenia en
esta posicion y tamarfio durante dos segundos (independientemente de la conducta del
sujeto), tras este tiempo cambiaba su tamafno de 15 cm. de ancho y 4.5 de ato a 9.9 de
ancho y 3.3 de alto, y se situaba en la parte inferior de la pantalla. Tras esto aparecia un
rectangulo arriba del estimulo de segundo orden y el estimulo de muestra en €l centro
del mismo. Tras realizar la misma respuesta de observacion exigida en el entrenamiento
anterior (pulsar con el cursor sobre la figura), la muestra reducia su tamafio y aparecian
dos estimulos de comparacion a la derecha y a la izquierda de la parte superior de la
pantalla (también dentro del rectangulo). El criterio para considerar que el sujeto estaba
guiando su respuesta por un criterio de equivalencia-equivalencia era el mismo que en

la prueba estandar, 5 fallos como maximo (86 % de respuestas correctas).
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Se control6 que:

a) El nimero de estimulos diferentesy su uso como estimulos de segundo orden,
muestra'y comparaciones fuese el mismo.

b) El nimero de veces que el estimulo de segundo orden era equivalente fuese el
mismo que cuando era no-equivalente.

¢) Las comparaciones equivalentes con la muestra estuviesen e mismo niimero
de veces alaizquierda que ala derecha de la pantalla.

d) Ninguno de los elementos que componian los estimulos de segundo orden,
muestra o comparacion fuesen fisicamente iguales.

€) Cuando €l estimulo de segundo orden estaba compuesto por elementos
equivalentes ni la muestra ni las comparaciones participaban en la misma clase
de equivalencia (por giemplo, A1C1// B3 - C3/A2).

f) Cuando el estimulo de segundo orden estaba compuesto por elementos no
equivalentes, cada comparacion participaba en la misma clase de equivalencia
gue uno de los elementos del estimulo de segundo orden (por ejemplo, B2C3 //
A2 - A3/ C2). De eda forma se controlaba que s el sujeto se guiaba por un
criterio de equivalencia simple, ya sea entre algin elemento del estimulo de
segundo orden y alguna comparacion o entre la muestray alguna comparacion,
Su respuesta no pudiese computarse como correcta.

g) El nimero de relaciones de equivalencia directamente entrenadas (A1B1, por
giemplo) que aparecen fuese igual a nimero de relaciones de equivalencia

derivadas (B2C2, por gemplo).

La estructura de cada ensayo se muestra en la tabla 34 del Anexo de Tablas. En

laFigura 18 seilustra la secuenciatipo de cada ensayo.
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Figura 18. Secuencia estdndar de |os ensayos de discriminacién de segundo orden.

4.3. Reaultados.

Todos los sujetos superaron €l entrenamiento para la formacion de las clases de
equivalencia requeridas y respondieron adecuadamente durante el bloque de evaluacion
de lasrelaciones C-B.

De los 20 sujetos que participaron en este experimento, 7 (un 35%) superaron la
primera prueba de equivalencia-equivalencia (Media = 1.42 fallos, Desv. Tip. = 1.61), 4
de ellos con el formato més tradicional (condicién 1) y los 3 restantes con € formato
tipico de las discriminaciones condicionales de segundo orden (condicion 2). De esos 7
sujetos, 4 cumplieron también €l criterio en el otro formato de evaluacién mientras que

3 no lo consiguieron (ver Figura 19).
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Figura 19. Nimero de ensayos necesarios para superar € entrenamiento y nivel de
gjecucion en ambas pruebas de equivalencia-equivalencia de 1os sujetos que superan €l criterio
en la primera ocasion (Exp. 4).

Como puede verse en la Figura 19, €l nimero de sujetos que superan € criterio

en ambos formatos de evaluacion es el mismo en cada condicién, 2 en la primera (DFG

y EEM) y 2 en lasegunda (CAV y RBA).

De los 13 sujetos restantes, 5 no superaron el criterio mediante el formato de la
primera evaluacion (en funcion de la condicion) pero si mediante el formato de la
segunda. En este caso si se encuentran diferencias importantes en funcién del formato
de la primera evaluacion a la que se expone el sujeto. Solo 1 sujeto superd € criterio en
la segunda evaluacion cuando fallé en la primera en la Condicion 1 (eg-eq/DC2)

mientras que en la segunda condicién lo hicieron 4 (DC2/eg-eq).

Los Ultimos 8 sujetos no llegaron a superar la prueba de equivaencia-
equivalencia en ninguno de los dos formatos (5 en la primera condicion y 3 en la
segunda). La media de fallos cuando equivalencia-equivalencia se evaluaba mediante el
formato tradicional era de 11.8 (Desv. Tip. = 3.34) cuando se presentaba en primer

lugar, y de 11.6 (Desv. Tip. = 5.13) cuando era en segundo lugar. La media de fallos
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cuando se evaluaba usando el formato de discriminacion condicional de segundo orden
era de 14.6 (Desv. Tip. = 0.57) cuando se presentaba primero, y de 14 (Desv. Tip. =
5.14) cuando era en segundo lugar. Si no tenemos en cuenta el orden en el que se
presentaron las cifras, son muy semejantes: la media de fallos usando el procedimiento
de evaluacion tradicional esde 11.75 (Desv. Tip. = 3.73) y usando el de discriminacidn
de segundo orden de 14.5 (Desv. Tip. = 3.91).

En laFigura 20 se resumen estos resultados.

2 Oeqgeqy DC2 ODC2yeqeq
5 B sdblo egeq H s6lo DC2
Oso6lo DC2 Osolo eqeq
Oninguno Oninguno
1
Condicion 1 Condicion 2

Figura 20. NUumero de sujetos que han superado el criterio de las pruebas de
equi valencia-equival encia en ambas condiciones.

Larespuesta de los sujetos en los test de descripcidn verbal es coherente con los
resultados obtenidos en los anteriores experimentos. El 90% de los sujetos de cada
condicién describe el criterio adecuadamente si han superado alguna (o las dos)
evaluaciones de equivalencia-equivalencia y expone otro criterio si no ha superado
ninguna de las dos (en todos los casos se alude a la equivalencia simple entre elementos
individuales).

Tanto en lacondicion 1 como en la 2 se da una excepcion. El sujeto XVB (dela
condicion 1) describe correctamente el criterio a pesar de exceder en ambos casos el
nimero de errores permitido. No obstante, la media de errores en la prueba tradicional

en esta condicién es de 11.8, casi el doble del nUmero de errores cometido por XVB,
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gue cometio 6. De hecho, con sdlo un error menos hubiese cumplido el criterio en ese
formato de evaluacion (con el formato de discriminacion condicional de segundo orden
cometio 13 fallos).

En la segunda condicién también se da un caso semejante. SGR comete 15 fallos
en la primera evaluacion (con la estructura de discriminacién condicional de segundo
orden) y 6 en la segunda (con la estructura tradicional). En este caso el sujeto se
extiende mas en su redaccién y reconoce que identifico €l criterio de respuestaalo largo

de laprueba, por lo que cometio algunos errores seguidos al inicio de la prueba.

4.4, Discusion.

A pesar de que algunos de los sujetos han respondido adecuadamente en una
tarea de igualacion a la muestra arbitraria de segundo orden, 1o que demuestra que este
tipo de comportamiento no se limita a las relaciones fisicas, el formato tradicional para
probar las respuestas de equivalencia-equivalencia ha obtenido mejores resultados. Han
superado el criterio mediante este formato casi €l doble més de sujetos que cuando se
probaba como una discriminacion condicional de segundo orden, y, ademas, sin
importar €l orden de exposiciéon (4 y 6 sujetosen un caso y 3y 3 en €l otro, en las
condiciones 1 y 2 respectivamente).

No obstante, no puede descartarse que esta diferencia en los resultados pueda
deberse a que ciertas variables procedimentales hayan influido negativamente en la
gjecucion del sujeto durante la prueba de igualacion a la muestra de segundo orden.
Como sefidlaba Ribes y cols. (1992), estas tareas requieren que el sujeto sea capaz de
aplicar €l tacto adecuado ante la relacion entre los estimulos de segundo orden ya que
de lo contrario pueden ser incluidos como parte de la composicién de comparacion de

primer orden. Por esta razon, los estudios con este tipo de tareas incluyen ciertas
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ingtrucciones (que pueden tener diferentes formatos) para entrenar al sujeto a emitir ese
tacto. En este experimento tan sdlo se ha presentado el estimulo de segundo orden en
solitario durante unos segundos y requerido después una respuesta de observacion al
estimulo de muestra de primer orden. Es posible que no haya sido suficiente para
asegurar la emision del tacto al que se refieren estos autores. No obstante, no solo
algunos sujetos han superado la prueba de esta forma (6, en concreto) sino que, ademas,
el formato tradicional de evaluacién de la equivalencia-equivalencia no tiene tampoco
ni instrucciones explicitas ni retroalimentacion. Se demuestra, por tanto, que si esa
emision de tactos es necesaria para responder adecuadamente en una discriminacion de
segundo orden los sujetos la producen de manera espontanea, |0 que apoyaria lo
defendido inicialmente por Sidman y Cresson (1973) y por otros muchos mas autores
posteriormente (Catania y cols., 1981; Shimoff, 1986; Hayes, 1989; Moreno y cols.,
1991; Cepeday cols., 1992; Horne y Lowe, 1996; entre otros).

Otra variable procedimental que puede haber influido negativamente es la
novedad de esta tarea. Durante todo el entrenamiento (y pruebas) al sujeto se le ha
expuesto a igualaciones a la muestra de primer orden (aunque en el caso de las
equivalencia-equivalencia involucre estimulos complegjos) y ésa era la primera vez que
se exponian a una tarea de segundo orden, lo que puede haber sido suficiente para que
su gjecucion en la misma se haya visto perjudicada. Sin embargo, también es la primera
vez que se enfrentan a estimulos complejos en la tarea tradicional y es algo que puede
llegar asignificar una novedad importante.

Teniendo en cuenta todo esto, aunque si parece claro que el formato tradicional
es el més idéneo para evaluar este tipo de comportamientos no se puede afirmar con
rotundidad que el control gercido por e estimulo complgjo de la muestra sea porque

uno de los elementos funciona como estimulo de segundo orden para el otro elemento
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(opcién b) o porque sea la propia relacion que mantienen entre si la que funciona como
muestra (opcién ¢). Lo que si podemos sostener es que no funciona como un compuesto
integrado, ya que en la discriminacion condicional de segundo orden estaban

compl etamente separados.

En cuanto a la posible facilitacion de un procedimiento sobre otro, hay que
sefialar en primer lugar que, a contrario que en el resto de los experimentos de este
estudio, no puede afirmarse de forma rotunda un cambio en el nivel de gjecucion debido
a “procedimiento facilitador”. La propia estructura del procedimiento impide saber el
nimero de aciertos en la prueba tradicional de equivalencia-equivalencia antes y
después de la exposicion a la discriminacién condicional de segundo orden porque solo
Se presentan una vez cada una, y viceversa. Aungue se podria haber incluido unatercera
prueba que repitiese e formato de la primera, esto habria alargado tanto la sesion
experimental que los resultados en este Ultimo bloque habrian estado demasiado
contaminados por la fatiga.

A pesar de estas limitaciones para extraer conclusiones, si hay algunos indicios
respecto al efecto que la experiencia con una prueba puede haber tenido en la gjecucion
en la otra. EI cambio medio en la gecucion es notable, mientras que en la primera
condicién hay 4.1 aciertos menos en la segunda evaluacion respecto a la primera, en la
segunda hay 6.2 aciertos més. Lo que significa una diferencia de 10.3 aciertos més de
una prueba a otra en la segunda condicidn respecto ala primera.

Esto puede interpretarse como un efecto facilitador de la equivalencia-
equivalencia por parte de la prueba con igualaciones a la muestra de segundo orden, tal
Vez porgue su estructura hace mas evidente que €l sujeto tiene que guiar su conducta de

eleccion de las comparaciones por la relacion que mantienen los elementos de la
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muestra. No obstante, hay que tener en cuenta que esta diferencia en e nimero de
aciertos de una prueba a otra puede deberse simplemente a que las puntuaciones en las

pruebas tradicional es de equival encia-equivalencia son mas.
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CAPITULO IlIl. TRANSFERENCIA DESDE UNA DISCRIMINACION

CONDICIONAL CONTROLADA POR RELACIONESFISICAS.

1. EXPERIMENTO 5. EL PROCEDIMIENTO DE FACILITACION:
IGUALDAD/DIFERENCIA |. FACILITACION EN SITUACIONES DE
COMPETENCIA E INFLUENCIA DE LOS ESTIMULOS UTILIZADOS>.

1.1. Introduccioén.

El primer estudio sobre respuestas de equivalencia-equivalencia (Barnes y cols.,
1997) ya evaluaba el comportamiento de los sujetos bajo condiciones en las que la
eleccion de cada una de las dos comparaciones disponibles implicaba seguir un criterio
diferente de respuesta, 1o que se ha denominado situaciones de competencia (ver punto
4.4.2 de laintroduccién general).

El disefio de este experimento se basa en las situaciones examinadas en otros
trabajos similares (Bohérquez y cols., 2002) que planteaban una competencia entre un
criterio fisico de semejanza (uno de los elementos de la muestra era fisicamente idéntico
a uno de los elementos de una de las comparaciones) y un criterio arbitrario de
equivalencia-equivalencia. El objetivo es, por tanto, replicar los resultados obtenidos en
los trabajos anteriormente citados (los sujetos mayoritariamente eligen la opcion que
implica un criterio fisico de respuesta) y comprobar si se puede inducir una respuesta
arbitraria en una nueva situacién sin competencia a través de la exposicion del sujeto a
algun bloque de facilitacion.

El procedimiento de facilitacion elegido (al que denominamos Igualdad-

Diferencia) se describié en €l punto 4.4.8 de la introduccion general y fue aplicado con

® Los resultados de este experimento fueron presentados en € XVI Congreso de la Sociedad Espafiola de
Psicologia Comparada (Oviedo, 2004) y la V Semana de Investigacion de la Facultad de Psicologia
(Madrid, 2004).
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un éxito parcial en un trabajo anterior (Pérez y cols.,, 2004). No obstante, en esta
ocasion, no solo se presentd en solitario sino que se presentaba (como se detallard a
continuacion) a aquellos sujetos que previamente se habian guiado en una situacion de
competencia por €l criterio de semejanza y después no habian superado una prueba de
equivalencia-equivalencia en solitario. Ademas, se usaron tres variantes de este
procedimiento en funcién de los estimulos utilizados y la frecuencia con la que los

sujetos tenian experiencia con ellos.

1.2. Método.

1.2.1. Sujetos.

Participaron en este experimento 9 sujetos, 6 mujeresy 3 hombres, de entre 20 y
38 afios (media 29.55, desviacion tipica 6.55). Todos eran estudiantes universitarios, se
prestaron voluntariamente a realizar €l estudio, y no tenian ninglin conocimiento de su

objetivo y desarrollo.

1.2.2. Aparatos.

Los gparatos y la mayoria de los estimulos utilizados eran los mismos que en €l
Experimento 1. No obstante, para €l procedimiento de facilitacion usado aqui (al que
nos hemos referido ya como Igualdad-Diferencia) se utilizaron tres conjunto diferentes
de estimulos. @) las mismas 9 figuras abstractas usadas en el entrenamiento para la
formacion de las clases de equivalencia (A1, B1, C1, A2, B2, C2, A3, B3y C3), b) 9
figuras geométricas de diferentes formas y colores (D1, D2, D3, E1, E2, E3, F1, F2y
F3), ) 105 dibujos de diferentes formas y colores, desde un &rbol a un circulo rojo o a

la representacion de un rayo.
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En la Figura 20 se muestran las 9 figuras geométricas y algunos de los 105

dibujos utilizados.

N1 F1 %}b
- i: 3
Py F2 @
D3 E3 }Aﬁf
:"'"a.«-h,"*—\;._
./'- i *
‘ :> L

Figura 20. Figuras geoméricas y eemplos de los dibujos usados en e procedimiento
laualdad-Diferencia.

1.2.3. Procedimiento.

La estructura de los ensayos y la secuencia de bloques utilizada en este
experimento son muy similares a la usada en los experimentos anteriores. Sin embargo,
al realizarse este estudio cronoldgicamente antes que el resto de los experimentos que se
describen en este trabgo, no se aplicaron ciertas mejoras procedimentales como el
aumento del nimero de ensayos en cada blogue, 1os bloques con aumento del intervalo
entre ensayos, el andlisis de las clases involucradas en los fallos en la evaluacion de las
igualaciones C-B o el test de descripcidn verbal.

Laestructura del experimento puede resumirse de la siguiente forma (Figura 21):

a. Entrenamiento de igualacion a la muestra arbitraria (relaciones A-A, A-B y

A-C) y evauacion de las discriminaciones condicionales derivadas que
definen la equivalencia de estimulos (relaciones C-B).

b. Evaluacion de igualacion a la muestra con estimulos complejos de

equivalencia-equivalencia en competencia con semejanza. Si €l sujeto elegia

durante 18 ensayos consecutivos la comparacion semejante a la muestra se
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pasaba a la siguiente fase, si respondia durante 18 ensayos siguiendo el
criterio de equivalencia se detenia el experimento.

c. Evaluacion de igualacion a la muestra con estimulos complejos de
equivalenciarequivalencia. Si superaba € criterio se finalizaba el
experimento, si no lo hacia se pasaba a procedimiento de facilitacion:
|gualdad-Diferencia.

d. Evaluacion de igualacion ala muestra con estimul os complejos de |gualdad-
Diferencia. Si se supera, se evalla de nuevo la respuesta de equivalencia-
equivalencia. Si no se supera, se detiene el experimento.

e. Terminael experimento y aparece el siguiente mensaje: “Muchas gracias por

su participacion. Por favor, avise a la persona encargada de la prueba’”.

ENTRENAMIENTO { A-A b AB |—0| A-C [ A-AJABIA-C ) cCB?
EVALUACION ¢EQ-EQ en Competencia?
Il , \
EVALUACION /EQ-EQ?
PRO. FACILITADOR ;1-D?
] , \
EVALUACION /EQ-EQ?

(. J

&m Sypea {— Nosupera '

Figura 21. Esquema del procedimiento del experimento 5.
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1.2.3.1. Entrenamiento y evaluacién de las clases de equivalencia.

Como se muestra en la Figura 21, el entrenamiento consistia en un bloque donde
se reforzaban las igualaciones A-A, otro en el que se reforzaban las A-B, otro en el que
se reforzaban las A-C y un Ultimo blogue donde se mezclaban los ensayos de
entrenamiento de relaciones A-A, A-B y A-C. Tras superar esos tres bloques se
procedia a evaluar las discriminaciones condicionales derivadas C-B (C1-B1, C2-B2 y
C3-B3). A continuacion se muestran los detalles acerca de cada bloque y en el anexo de
tablas (de la tabla 18 a la 25) la configuracidon de cada ensayo. En todos los casos se
control6 que € nimero de estimulos diferentes en cada bloque fuera el mismo, asi como
el nimero de veces que aparecian como comparaciones correctas en cada posicion

(izquierda, centro o derecha de la parte superior de la pantalla).

Bloques de entrenamiento A-A, A-By A-C.

Estos tres bloques de entrenamiento estaban compuestos cada uno por 15
ensayos en los que se entrenaban las relaciones A1-Al, A2-A2 y A3-A3, en el primer
bloque; A1-B1, A2-B2 y A3-B3, en el segundo bloque; y A1-C1, A2-C2y A3-C3, en €l
tercer bloque. El criterio para considerar aprendidas estas relaciones era de 2 fallos
como maximo (86 % de respuestas “correctas’). Si no se superaba, se repetia e bloque
de entrenamiento hasta un maximo de 3 veces. Superado este nimero se detenia el

experimento.

Bloque de entrenamiento A-A / A-B / A-C.

En este blogue se mezclaban 12 ensayos de entrenamiento de las relaciones A-A,

12 de A-B y 12 de A-C, 36 ensayos en total. El criterio en este caso erade 5 fallos como
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maximo (86 % de respuestas “correctas’). Si se superaba ese niumero de fallos se repetia
el bloque (hasta un maximo de 10 repeticiones).
Tras cumplir €l criterio de nimero de igualaciones correctas se pasaba al

siguiente bloque: la evaluacion de las discriminaciones condicional es derivadas C-B.

Bloque de evaluacion C-B.

Este bloque estaba compuesto por 15 ensayos en los que se evaluaba las
relaciones C1-B1, C2-B2 y C3-B3. El criterio para superar este blogue era de 2 fallos
como maximo (86 % de respuestas “correctas”). Si se cumplia, se pasaba al bloque de
evaluacion de equivalencia-equivalencia en competencia con semejanza, en caso de no

cumplirlo sevolviaa lafase anterior.

1.2.3.2. Evaluacion de equivalencia-equivalencia en competencia con
semeanza.

Este bloque constaba de 72 ensayos con una muestra y dos comparaciones
complegjas. La muestra podia estar compuesta por dos estimulos de la misma clase de
equivalencia o no y la eleccidn de cada comparacion podia considerarse como correcta
en funcién de dos criterios diferentes:

a) Equivaencia-equivalencia: cuando los estimulos de la muestra mantenian
entre si la misma relacién arbitraria que la comparacion elegida (por
gemplo: A1B1-A2B2, equivalencia-equivalencia; o A2B3-C2B1, no
equivalencia-no equivalencia).

b) Semeanza: cuando uno de los estimulos que componia la muestra era
fisicamente idéntico a uno de los estimulos que componia una de las

comparaciones.
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De edta forma, cada ensayo presentaba una comparacion que mantenia una
relacion arbitraria andloga con la muestra pero ninguna relacion fisica, y otra
comparacion gue mantenia una relacion fisica con la muestra pero también unarelacion
arbitraria contraria. Se exponia, por tanto, a los sujetos a una situacion en la que su
respuesta podia estar controlada por una relacion entre estimulos fisica o arbitraria

(Figura 22).

Tj-r > (A ﬁ» we|w | |Df= ‘Iﬁl
EE=)RCIEE OL IRe==

Figura 22. Ejemplos de ensayos de evaluacion de equivalenciaequivalencia en
competencia con semejanza.

Se consideraba que €l sujeto respondia en funcion de uno de los criterios de
forma consistente cuando respondia durante 18 ensayos siguiendo el mismo. Si se
completaban los 72 ensayos sin cumplir este criterio, se volvia a principio del bloque
hasta un méximo de 4 veces (un total de 288 ensayos). Si € sujeto cumplia el criterio
eligiendo €l criterio de equivalencia-equivalencia, se detenia el experimento. Si elegia el
criterio de semejanza se pasaba a la siguiente fase: la evaluacién de equivalencia

equivalencia en solitario.

1.2.3.3. Evaluacion de equivalencia-equivalencia en solitario.
Esta evaluacion de equivalencia-equivalencia fue igual a la usada en los
experimentos anteriores salvo en e nimero de ensayos, que en este caso eran 18 en

lugar de 36. El nimero de fallos que podian cometer como maximo los sujetos, para
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considerar que respondian siguiendo €l criterio de equivalencia-equivalencia, era de 3
(83 % de respuestas correctas). Si cumplian €l criterio se detenia el experimento. Si
cometian 4 6 mas fallos se pasaba a la fase en la que se les exponia al procedimiento de

facilitacion.

1.2.3.4. Procedimiento de facilitacion: evaluacion de “lgualdad-Diferencia”.

Hasta este punto todos los sujetos pasaron por las mismas fases. Sin embargo, en
la aplicacion del procedimiento de facilitacion se utilizaron tres conjuntos diferentes de
estimulos (como se comenté en e 1.2.2 de este capitulo): los mismos 9 estimulos
usados en €l entrenamiento inicial (estimulos A, B y C), 9 figuras geométricas de
diferentes formasy colores (estimulos D, E y F) y 105 dibujos diferentes. De esta forma
se dividié el experimento en 3 condiciones, alas que nos referiremos como condicidn 1,
2y 3, repectivamente.

Excepto por los estimulos utilizados, no existian diferencias en las caracteristicas
de las tres variantes de este blogue de evaluacion (sin retroalimentacion acerca de la
respuesta), compuesto por 24 ensayos con una muestra 'y dos comparaciones complejas.
La muestra podia estar compuesta por estimulos fisicamente iguales o fisicamente
diferentes. Una de las comparaciones siempre estaba compuesta por estimulos iguales y
la otra por estimulos diferentes. La Figura 23 muestra un ensayo de cada variante de

este procedimiento.

s

| > | L AR | L @

Figura 23. Ensayos de los blogques de Igualdad-Diferencia en las condiciones 1, 2y 3.
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Se control6 que:

a. En €l caso de la condicion 1, los estimulos que componian la muestra y las
comparaciones nunca fueran equivalentes.

b. El nimero de comparaciones con estimulos fisicamente iguales que se
presentaban en la parte superior derecha de la pantalla fuese el mismo de los
gue aparecian alaizquierda.

c. El nimero de muestras con elementos iguales fuese el mismo que € de
muestras diferentes.

d. El nimero de comparaciones “correctas”’ a la izquierda fuese el mismo que

el de comparaciones “correctas” ala derecha.

El criterio para considerar superado este blogue de evaluacion fue de 2 fallos
como maximo (91 % de respuestas “correctas”). Si no se cumplia este criterio, se
detenia €l experimento: no podia repetirse e blogue. En caso de cometer 2 falos o
menos se volvia a evaluar equivalencia-equivalencia. Después de esto finalizaba el

experimento.

1.3. Resultados.

Los 9 sujetos superaron el entrenamiento para la formacion de las clases de
equivalencia y respondieron adecuadamente durante el blogue de evaluacion de las
relaciones C-B. Sin embargo, ninguno de los sujetos eligieron el criterio arbitrario
durante el bloque en el que competian la equivalencia-equivalencia y la semejanza, ni
tampoco superaron la primera evaluacion de equivalencia-equivalencia en solitario

(Media = 9.25 fallos, Desv. Tip. = 5.59). Si habria que destacar que el nimero de fallos
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cometidos por los sujetos en esta fase de evaluacion de equivalencia-equivalencia en
solitario fue muy superior en latercera condicion.

Si analizamos los datos en funcién de la condicion experimental, en laprimera el
sujeto PMG necesité de 79 ensayos para cumplir €l requerimiento de 18 ensayos
seguidos eligiendo en base al mismo criterio de respuesta (equivalencia-equivalencia o
semejanza), después cometié 8 fallos en la prueba de equivalencia-equivalencia en
solitario (que en todos los casos era el criterio contrario a que habian seleccionado en la
fase de competencia anterior); RRI requirid de 20 ensayos en la fase de competencia 'y
cometié 5 fallos en la evaluacion de equivalencia-equivalencia; y RVG necesitd 40
ensayos en competencia y cometio después 5 errores. En esta condicién la media de
ensayos requeridos en la fase de competencia fue 46.33 (Desv. Tip. = 30) y de fallos en
laevaluacion 6 (Desv. Tip. = 1.73).

En la segunda condicion, HNL necesitd 39 ensayos en competencia y efectud 5
errores, RMG 20 ensayos y cometio 4 errores, y ROG 27 y tuvo 5 errores. La media de
ensayos en la situacion de competencia en esta ocasion fue 28.66 (Desv. Tip. = 9.6) y de
errores 4.66 (Desv. Tip. = 0.57).

En la tercera condicion ASM, necesitd 20 ensayos y cometio 13 fallos, RTB 40
ensayos y 16 errores, y SRH 27 ensayos y 8 errores. La media de ensayos necesitados
en la fase de competencia fue 29 (Desv. Tip. = 10.14) y de errores 12.33 (Desv. Tip. =
4.04).

Todos los sujetos superaron el bloque de entrenamiento (A-A/A-B/A-C) previo a
la exposicion al procedimiento facilitador (Igualdad-Diferencia) con una media de 1.33
fallos (Desv. Tip. = 1.5). En la tabla 3 se muestra un resumen de estos resultados
incluidos los de la fase de Igualdad-Diferencia y de la segunda evaluacion de

equivalencia-equivalencia.
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COND|[ SUJETO| ABC | COMP | EQ-EQ | ABC2 IID | EQ-EQ2

PMG 1 79 8 2 2 13

1 RRI 1 20 5 3(2) 16 -
RVG 0 40 5 0 0 2
HNL 0 39 5 0 0 1

2 RMG 0 20 4 0 0 1
ROG 1 27 5 1 0 0
ASM 1 20 13 4 2 10

3 RTB 1 40 16 0 21 -
SRH 0 27 8 2 13 -

Tabla 3. Resumen de los resultados del Experimento 5. Condicién, siglas del nombre
del sujeto, nimero de errores en el entrenamiento mixto A-A/A-B/A-C, ensayos necesarios para
cumplir € criterio en € bloque de competencia, y nUmero de errores en la primera evaluacion
de equivalencia-equivalencia, segundo blogue de entrenamiento mixto, evauacién de Igual dad-
Diferencia y segunda evaluacion de equival encia-equivalencia.

No todos los sujetos superaron € procedimiento de facilitacion. Como se
muestra en la Tabla 3, tanto el sujeto RRI (16 fallos) de la primera condicion, como los
sujetos RTB y SRH (21 y 13 falos, respectivamente) de la tercera condicion,
cometieron de media 13 errores mas de los permitidos. Por esta razdn, sblo puede
observarse el efecto del procedimiento de facilitacion en la segunda prueba de
equivalenciaen 6 casos.

De los 6 sujetos que superaron el procedimiento de facilitacién, 5 megjoran su
gjecucion en la segunda prueba de equivalencia-equivalencia y, de éstos, 4 superaron €l
criterio con una media de 1 fallo (Desv. Tip. = 0.81). En la Figura 24 se muestra el
nimero de ensayos correctos en ambas pruebas de equivalencia-equivalencia de estos 6

sujetos.
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Figura 24. Nivel de gecucion en ambas pruebas de equivalencia-equivalencia (Exp. 5).

1.4. Discusion.

Todos los sujetos, independientemente de la condicion experimental en la que
participaban, superaron el entrenamiento para la formacién de las clases, la evaluacion
de las relaciones C-B, y requirieron de un nimero muy semejante de ensayos para elegir
entre los dos criterios de respuesta disponibles durante la fase de competencia (excepto
el sujeto PMG, gue necesitdé 50 ensayos més que la media del resto de sujetos). La
eleccion fue en todos los casos la de semejanza fisica, resultados que replican los
obtenidos en otros trabajos (Bohérquez y cols., 2002; Garciay cols., en revision) y que
aportan evidencia a que cuando los sujetos no son expuestos a una evaluacion previa de
equivalencia-equivalencia en solitario (como en los trabgjos de Barnes y cols. (1997) y
Carpentier y cols. (2002b) se guian mayoritariamente por un criterio fisico de respuesta.

Ninguno de los 9 sujetos superaron la prueba que seguia a la fase de
competencia, en la que se evaluaban las relaciones de equivalencia-equivalencia en
solitario. No obstante, los resultados en la tercera condicion son sensiblemente peores
gue los del resto de condiciones (entre el dobley €l triple de errores de media). En esta
tercera condicién es donde también se observan los peores resultados tanto en la fase de

facilitacion (Igualdad-Diferencia) como en la segunda prueba de equivalencia-
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equivalencia. Hay que tener en cuenta que los tres sujetos que participaron en esta
tercera condicién no demostraron diferencias en su gjecucion durante el entrenamiento
ni durante el segundo blogue A-A/A-B/A-C respecto al resto de los sujetos. De nuevo se
confirma gque se puede dar una pobre gjecucion en equivalencia-equivalencia aunque las
clases de estimulos estén perfectamente instauradas, fenédmeno encontrado también en
los 4 experimentos anteriores.

La diferencia principal de los resultados obtenidos por los sujetos de la tercera
condicion respecto al resto se encuentra en su ejecucion durante los ensayos con
estimulos complgos. Ninguno de ellos supera alguna de las dos pruebas de
equivalencia-equivalencia y sdlo uno la de Igualdad-Diferencia, mientras que del resto
de los 6 sujetos, todos menos uno superan € procedimiento de facilitacion. La dificultad
gue han demostrado tener los sujetos de esta tercera condicidén para responder en
funcién de estimulos complgos imposibilita cualquier analisis comparativo de la
efectividad de las tres variantes del procedimiento de facilitacion, sin embargo, si
podemos comparar los resultados obtenidos en |as otras dos condiciones.

La uUnica diferencia entre los procedimientos de facilitacion presentados en las
dos primeras condiciones eran los estimulos utilizados, en la primera se usaron las
mismas 9 figuras abstractas que componian las clases de equivalencia entrenadas, y en
la segunda condicion se usaron 9 figuras geométricas coloreadas. Los resultados
obtenidos en la segunda condicién replican los obtenidos en el otro estudio en el que se
aplicé este mismo procedimiento (Pérez y cols., 2004): todos los sujetos superan €l
bloque de facilitacion y después mejoran su ejecucion en la segunda prueba de
equivalencia-equivalencia respecto ala primera. En la primera condicion los resultados

son algo peores. Sin embargo, uno de los sujetos no supera el procedimiento facilitador
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y de los dos restantes que si lo hacen, uno no mejora en la segunda evaluacion de
equivalencia-equivalencia sino gque empeora.

A la vista de estos resultados, consideramos que la mejor opcion era usar
estimulos diferentes en el procedimiento de facilitacion que los utilizados durante el
entrenamiento para la formacion de las clases de equivalencia, que, ademas, son los
mismos que también aparecen en los ensayos de equivalencia-equivalencia. Por esta
razon, en el siguiente experimento se usd la variante de Igualdad-Diferencia aplicada en

latercera condicion.
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2. EXPERIMENTO 6. EL PROCEDIMIENTO DE FACILITACION:
IGUALDAD/DIFERENCIA 11°.

2.1. Introduccion.

El efecto del procedimiento de Igualdad-Diferencia en la facilitacion de la
respuesta de equivalenciaequivalencia ha sido comprobado en diferentes
circunstancias, tanto en el Experimento 5 como en estudios anteriores (Pérez y cols,,
2004). Sin embargo, para comprobar su efecto independiente en la induccion de la
respuesta de equivalencia-equivalencia era necesario diseflar condiciones
experimentales con ciertas caracteristicas. Por un lado, era necesario que se presentara
en solitario y, ademas, que el sujeto no tuviese ninguna experiencia anterior con
situaciones de competencia, como en el estudio anterior.

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos en el experimento anterior, se eligio
la segunda variante del procedimiento de Igualdad-Diferencia (que implicaba como
estimulos 9 figuras geométricas coloreadas) para aplicarse en este estudio. Esta variante
no solo obtuvo los mejores resultados en la segunda evaluacion de equivalencia-
equivalencia, sino que fue la Unica que superaron todos los sujetos expuestos, y sin
errores.

El presente experimento evalud el efecto del procedimiento |gualdad-Diferencia
tanto en un formato de evaluacién (sin retroalimentacion tras cada ensayo) como de
entrenamiento. Ademas, se incluyeron dos condiciones en las que € bloque de
|gualdad-Diferencia venia o precedido o seguido por un nuevo bloque de entrenamiento

de lasrelaciones A-A/A-B/A-C.

® Los resultados de este experimento fueron presentados en € XVI Congreso de la Sociedad Espafiola de
Psicologia Comparada (Oviedo, 2004) y en la Second Conference of the European Association for Behavior
Analyss (Gdansk, 2005).
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2.2. Método.

2.2.1. Sujetos.

Participaron en este experimento 42 sujetos, 34 mujeresy 8 hombres, de entre 20
y 54 afios (media 30.17, desviacion tipica 7.9). Todos fueron estudiantes universitarios,
se prestaron voluntariamente a realizar €l estudio, y no tenian ningln conocimiento de
su objetivo y desarrollo. 10 sujetos fueron expuestos a la condicion 1 (3 hombresy 7
mujeres), 9 ala condicion 2 (1 hombre y 8 mujeres), 12 ala condicién 3 (3 hombresy 9
mujeres) y 11 alacondicién 4 (1 hombre y 10 mujeres).

La cantidad de sujetos en cada condicion experimental dependié del nimero
necesario para conseguir 8 que cumpliesen los siguientes criterios. 1) superasen el
entrenamiento para la formacion de las clases de equivalencia requeridas (y la
evaluacion de equivalencia simple, por tanto), 2) no superasen la primera prueba de
equivalencia-equivalencia, y 3) superasen la evaluacion o e entrenamiento del

procedimiento de facilitacion (Igualdad/Diferencia).

2.2.2. Aparatos.

Los aparatos utilizados fueron los mismos que los usados en los experimentos
anteriores. Se usaron los mismos estimulos para la formaciéon de las tres clases de
equivalencia (A, B y C) gque en los experimentos anteriores. Para el procedimiento de

facilitacion se utilizaron los mismos que en la condicion 2 del Experimento 5 (D, E y

P.

2.2.3. Procedimiento.

El procedimiento fue el mismo que en e Experimento 1 excepto por el

procedimiento facilitador usado: Igualdad-Diferencia. Una vez superado €l
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entrenamiento (relaciones A-B y A-C) y la evaluacion de las relaciones C-B, se pasaba

a la primera evaluacion de equivalencia-equivalencia. Si se superaba esta prueba, se

pasaba directamente al test de descripcidn verbal, si no se superaba se exponia al sujeto

al procedimiento de facilitacion y luego se le volvia a evaluar de las relaciones de

equivalencia-equivalencia, tras lo gque finalmente se presentaba el test de descripcion

verbal.

El experimento se dividio en 4 condiciones:

a)

b)

d)

Condicion 1 [Ev. I/D + Ent. (A-B / A-C)]. Tras fdlar la primera evaluacion
de equivalencia-equivalencia, se procedia a la evaluacién de Igualdad-
Diferencia. Si no se superaba, se detenia el experimento, si se superaba se
pasaba a un blogue de entrenamiento A-B / A-C y luego a una segunda
evaluacion de equivalencia-equivalencia.

Condicion 2. [Ev. 1/D]. Igual que la anterior condicion, pero sin entrenar de
nuevo lasrelaciones A-B y A-C.

Condicion 3. [Ent. (A-B / A-C) + Ev. I/D]. Igua que la primera condicion,
pero invirtiendo el orden del bloque de evaluacion y el de entrenamiento.
Condicion 4. [Ent. I/D]. Igua que la condicién 2, pero el procedimiento de
facilitacion no se presentaba en forma de evaluacion, sino en forma de
entrenamiento. Es decir, se presentaban las mismas consecuencias que en los
entrenamientos iniciales tras la respuesta del sujeto. Si el sujeto no superaba
el criterio (2 fallos como maximo) volvia a principio del bloque una vez
mas, Si tampoco cumplia €l criterio en esta ocasion pasaba directamente al

test de descripcion verbal.
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2.3. Reaultados.

Todos los sujetos superaron €l entrenamiento para la formacion de las clases de
equivalencia requeridas y respondieron adecuadamente durante el bloque de evaluacion
de las relaciones C-B. De los 42 sujetos consiguieron superar el criterio de gecucion
durante la primera exposicion a la prueba de equivalencia-equivalencia 8 (19%), con
una mediade 3.12 fallos (Desv. Tip. = 1.80).

De los 34 sujetos restantes, 2 (un 4.7%) no llegaron a superar € blogue de
entrenamiento de Igualdad-Diferencia (todos de la cuarta condicién experimental), 19
sujetos (45.2%) superaron la evaluacion/entrenamiento (en funcién de la condicion
experimental) del procedimiento de facilitacion pero tampoco llegaron a cumplir el
criterio en la segunda exposicion a la evaluaciéon de equivalencia-equivalencia, y, por
ultimo, 13 sujetos (30.9%) superaron €l bloque de Igualdad-Diferencia y después la
segunda evaluacién de equivalencia-equivalencia.

En laFigura 25 se presenta un resumen de estos resultados generales.

201
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O ID pero no eqeq2
OIDy eqeq2

Figura 25. NUmero de sujetos de todas las condiciones del Experimento 6 que superaron
equivalencia-equivalencia (eg-eq) en la primera exposicion, que no lo hicieron y fallaron en el
procedimiento de facilitacion, que cumplieron Igualdad-Diferencia (ID) pero no superaron la
segunda prueba de eg-eq y, por ultimo, que superaron ID y eg-eq.

A continuacion se expondran los resultados de aguellos 8 sujetos por condicién

(32 en total) que no alcanzaron el criterio de gjecucion en la primera evaluacion de
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equivalencia-equivalencia y que superaron la evaluacion/entrenamiento  del
procedimiento de Igualdad-Diferencia. Estos son los datos que reflejan el efecto de
superar el bloque de facilitacion en una segunda prueba de equivalencia-equivalencia

En laFigura 26 se muestran estos resultados sujeto por sujeto.

Condicién 1. Evaluacién de I D + entrenamiento A-B/A-C.
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Condicién 2. Evaluacion de I D.
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Condicién 3. Entrenamiento A-B/A-C + Evaluacion deID.
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Condicién 4. Entrenamiento de I D.
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Figura 26. NUmero de ensayos necesarios para superar € entrenamiento y nivel de
gjecucion en ambas pruebas de equival encia-equival encia (Exp. 6).

En la Figura 26 puede verse que el nimero de sujetos que superaron |gualdad-
Diferencia pero que volvieron a fallar equivalencia-equivalencia fue el mismo en las
tres primeras condiciones (5 en cada caso). Por tanto, el nimero de los que si llegaron a
superar esta segunda evaluacion también fue el mismo (3). La media de aumento de
aciertos fue también muy similar: 2.62 en las dos primeras condiciones y 3.87 en la
tercera

Aungue tampoco difirieron en exceso, los resultados de los sujetos de la cuarta
condicién fueron algo diferentes. El 50% de los sujetos (4 de 8) superaron una segunda

evaluacion de equivalencia-equivalencia tras superar el entrenamiento del bloque de
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facilitacion. La diferencia del nimero de aciertos de una evaluacion a otra también

aumento su valor en el triple, 8.87 aciertos mas de media.

En cuanto al test de descripcion verbal, de los 42 sujetos que participaron en este
experimento, solo 3 realizaron descripciones no coherentes con sus resultados en las
evaluaciones de equivalencia-equivalencia: ERM (de la condicion primera), ECV (de la

terceracondicién) y VG (de la cuarta condicion).

2.4. Discusion.

De los 8 sujetos de cada condicion que no superaron la primera evaluacion de
equivalencia-equivalencia, solo 3 en las tres primeras condiciones y 4 en la ultima
pasaron con éxito una segunda evaluacion después de ser expuestos a procedimiento
facilitador. Si comparamos estos resultados con los obtenidos en la segunda condicion
del experimento anterior (en los que todos los sujetos mejoraron su gecucion hasta el
nivel exigido), encontramos que el nivel de éxito del procedimiento de Igualdad-
Diferencia se ha reducido en este experimento a casi la mitad. Esta diferencia podemos
observarla también si comparamos la media de la diferencia de aciertos en lugar del
nimero de sujetos que superaron la segunda prueba: 4 aciertos mas (un 20% mas de
aciertos) en el Experimento 5 (Condicién 2), 3 aciertos méas de media (8.3%) en las tres
primeras condiciones del Experimento 6 (en las que el procedimiento se presentaba sin
retroalimentacién, como en el Experimento 5) y 8.87 en la cuarta condicion (24.6% mas
de aciertos).

Una posible explicacién de esta diferencia puede encontrarse en la mayor
exposicion a los ensayos con estimulos complejos de los sujetos del Experimento 5 (que

eran expuestos primero a un blogue de “Competencia”’), no obstante, se ha comprobado
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gue la simple exposicion a la prueba de equivalencia-equivalencia no mejora la
gjecucion del sujeto (Experimento 2).

Aungue una explicacion mas plausible puede ser €l porcentaje de aciertos del
gue partian los sujetos en la primera evaluacion de equivalencia-equivalencia. Hay que
tener en cuenta que los sujetos a los que se les evalud de equivalencia-equivalencia en el
Experimento 5 eran aquellos que habian elegido €l criterio de respuesta de semejanza
fisica en una fase anterior de Competencia, pero eo no significa que no hubiesen
guiado su respuesta en funcion del criterio arbitrario en alguna ocasion. De hecho, los
sujetos requirieron de una media de casi 29 ensayos para completar 18 ensayos seguidos
siguiendo e mismo criterio. Es decir, mientras que en €l caso de los sujetos del
Experimento 6 se podia afirmar que no habian guiado su respuesta de forma consistente
por el criterio de equivalencia-equivalencia (ya que no existia otro criterio disponible),
en el caso de los sujetos del Experimento 5 sélo se podia asegurar que habian preferido
el criterio de semegjanza fisica, aunque identificasen también el criterio arbitrario. Esta
hipétesis se ve apoyada por el porcentaje de aciertos de los sujetos en la primera
evaluacion de equivalencia-equivalencia, mientras que en el Experimento 5 la media fue
del 81%, en el Experimento 6 fue de 64, 62, 61 y 53% (en la condiciones 1 a 4,

respectivamente).

Atendiendo a las diferencias en los resultados en funcion de la condicion
experimental, no se encuentran diferencias relevantes en las tres primeras condiciones ni
respecto al nimero de sujetos que superan la prueba de equivalencia-equivalenciaen la
segunda ocasion ni en la media de diferencia de aciertos entre una prueba y otra. Esto
indica que tanto la presencia como el orden en el que se presenta el segundo bloque de

entrenamiento  A-A/A-B/A-C no parece influir en los resultados de los sujetos
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(confirmando los datos obtenidos en el Experimento 1). De nuevo se confirma que la
consistencia de las clases de equivalencia no explica por si sola la no aparicion de
respuestas de equival encia-equivalencia en los sujetos.

Los sujetos que participaron en la condicion 4, sin embargo, si muestran
importantes diferencias en su comportamiento: no solo la diferencia entre el nimero de
aciertos es casi cuatro veces mas que en las del resto de las condiciones, sino que supera
el criterio en la segunda prueba de equivalencia-equivalencia un sujeto mas (4 en lugar
de 3). Que un bloque de ensayos sin reforzamiento explicito (o0 externo) modifique el
comportamiento posterior de los sujetos (como es el caso de los bloques de evaluacion
de Igualdad-Diferencia) indica que ha habido un aprendizagje, aunque esta cuestion se
desarrollard con mas detenimiento en el punto 4 de la Discusion Genera (Aprendizaje
sin reforzamiento explicito). Puede que esto se deba a las propiedades reforzantes que
tiene el hecho de que la regla que han establecido se confirma ensayo tras ensayo al
seguir siendo aplicable. Las diferencias encontradas entre las tres primeras condiciones
y la ultima puede apoyar €l hecho de que €l reforzamiento explicito instaura méas
eficazmente las conductas con las que es contingente que la consistencia de poder seguir

usando & mismo criterio.

Por dltimo, habria que sefialar las similitudes entre los resultados obtenidos en
este experimento y los informados por Carpentier y cols. (2003) en un estudio
semejante. Como se detallaba en el punto 4.4.3 de la introduccion general (Responder
en funcién de un estimulo complejo vs. en funcion de dos estimulos simples (1):
“Entrenamiento compuesto '), basandose en la hipétesis de que los sujetos no superaban
las pruebas de equivalencia-equivalencia porque no respondian en funcién de larelacion

gue mantenian los elementos de los estimulos complejos, estos autores disefiaron un

201



procedimiento para que nifios de 5 afios seleccionaran el compuesto correspondiente ala
igualacion indicada en una discriminacion condicional. Es decir, primero se les indicaba
que, por gjemplo, Al iba con B1y después se les reforzaba la eleccion de A1B1 entre
tres opciones. Al igual que en este experimento, sus resultados tampoco fueron
completamente positivos, algo menos del 50% de los nifios terminé el experimento
superando la prueba de equivalencia-equivalencia

Aungue el procedimiento Entrenamiento Compuesto esta también basado en
relaciones fisicas entre estimulos, existen multiples diferencias. en este caso se realizan
igualaciones entre estimulos siguiendo un criterio de identidad fisica (A1-B1 con A1B1)
mientras que en el procedimiento de Igualdad-Diferencia lo que se igualan son
estimulos complejos que mantienen entre si la mismarelacion de identidad o diferencia
fisica, pero no se parecen entre si la muestra y la comparacion correcta. No obstante,
ambos comparten la dificultad de generalizar desde una tarea que implica relaciones no
arbitrarias a una en la que las relaciones que deben guiar la conducta si son arbitrarias.

En los siguientes experimentos se introducen relaciones arbitrarias como guia de

la conducta del sujeto para comprobar si aumenta el grado de generalizacion.

202



CAPITULO IV. TRANSFERENCIA DESDE UNA DISCRIMINACION

CONDICIONAL CONTROLADA POR RELACIONES ARBITRARIAS.

1. EXPERIMENTO 7. EL PROCEDIMIENTO DE FACILITACION:
DISCRIMINACION DE RELACIONES'.

1.1. Introduccioén.

Una de las hipétesis que se ha bargjado como explicacion al fracaso de ciertos
sujetos en la emision de respuestas de equivalencia-equivalencia es que respondiesen a
la muestra como a estimulos independientes (Carpentier y cols., 2002b, 2003; Pérez y
cols., 2004).

En las respuestas de equivalencia-equivalencia la respuesta del sujeto esta
controlada por larelacion que mantienen entre si los estimulos de muestra de una forma
muy similar a la respuesta ““si/no” en el estudio de Pérez-Gonzalez (Pérez-Gonzalez,
1994; Barnes-Holmes y cols., 1997). Como comenta el propio autor, la transferencia de
control observada en este estudio (ver punto 4.1.1, Procedimientos de igualacion a la
muestra con estimulos complgjos) demuestra que el entrenamiento ABX (responder a
X1 si la muestra AB habia sido relacionada previamente y a X2 si no) implicaba que la
muestra no funcionaba ni como dos estimulos independientes ni como un compuesto
integrado.

El primer caso es facil de comprender ya que ningln sujeto podria haber
superado €l entrenamiento seleccionando la comparacion en funcion solo de uno de los
elementos de la muestra.

En cuanto a segundo caso, si los estimulos de muestra AB hubiesen funcionado

en el entrenamiento como un compuesto integrado, por gemplo H (Bush y cols., 1989),

" Los resultados de este experimento fueron presentados en e X V11 Congreso de la Sociedad Espafiolade
Psi cologia Comparada. Reunion Internacional (Madrid, 2005).
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se habrian obtenido tantos estimulos integrados como combinaciones AB presentadas
(A1B1 = H1, A1B2 = H2, A2B2 = H3, etc.), de forma que se habria entrenado H1X1,
H2X2, H3X1, etc. Si aplicamos lo mismo para los compuestos PQ, por gemplo G, enla
literatura (por gemplo, Saunders, Saunders, Kirby y Spradlin J. E., 1988) no se
predeciria la aparicion de larespuesta GX.

El autor llega a la conclusion, por tanto, de gue los elementos comunes entre las
tareas ABX y PQX eran las relaciones compartidas entre A1B1, A2B2, A3B3, P1Q1,
P2Q2 y P3Q3, y entre A1B2, A1B3, A2B1, ... , P1Q2, P1Q3, ..., y P3Q2. Estas
relaciones eran las mismas ya que las consecuencias, en términos de reforzador, eran las
mismas en cada caso.

El entrenamiento ABX, es decir, responder X1 o X2 en funcion de si los
estimulos de muestra han sido relacionados o no, provoco la aparicion de la respuesta
analoga PQX. Es posible, por tanto, que también favorezca la aparicion de la respuesta
de equivalencia-equivalencia, en las que los elementos de la muestra comparten los
mismos elementos comunes. Un procedimiento parecido a éste ha sido utilizado para
mejorar la gecucion en equivalencia-equivalencia en nifios de 5 afios (Carpentier y
cols, 2003), e denominado “programa-caras’ (punto 4.4.5). En este trabajo
(Experimento 2) se intentd, sin mucho éxito, facilitar la respuesta de equivalencia-
equivalencia mediante la exposicion previa a una tarea en la que se evaluaba (y si era
necesario, se entrenaba) la respuesta de igualacion de las muestras compuestas por
elementos equivalentes a un dibujo esquematico de una cara sonriente, y las muestras
no-equivalentes a un dibujo de una caratriste. Uno de los principales inconvenientes de
este estudio fue la imposibilidad de medir el efecto separado de este procedimiento
sobre la respuesta de equivalencia-equivalencia. Sin entrar en detalles, el esquema erael

siguiente: 1) Formacién de las clases de equivalencia (tres clases de tres miembros cada
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una), 2) “Entrenamiento Compuesto”, 3) Evaluacion/Entrenamiento del “Programa
Caras”, 3) Evaluacion de “linea base-linea base” (otro procedimiento disefiado para
facilitar la equivalencia-equivalencia, ver punto 4.4.4), 4) Evaluacién de equivalencia-
equivalencia, 5) Evaluacion de equivalencia simple, 6) Segunda evaluacion de
equivalencia-equivalencia.

Como puede observarse, no solo no se establece una linea base de la respuesta
de equivalencia antes de introducir la variable independiente (no sabemos si los sujetos
responderian adecuadamente aunque no se introdujesen los “procedimientos
facilitadores”), ademas, € efecto encontrado en uno de los sujetos (superar la
evaluacion de equivalencia-equivalencia) no puede atribuirse de forma inequivoca al
“programa-caras’. No puede determinarse si la mencionada actuacion del sujeto (y la
del resto) se debe exclusivamente al efecto del “programa-caras’, al de “linea base-linea
base”, a entrenamiento “compuesto” o ala interaccién entre todos.

Como se sefidé en el punto 4.3.1 (Estimulos compuestos vs. relaciéon entre
estimul os diferentes), la propia estructura de entrenamiento necesaria para la formacion
de las clases puede ser una de las responsables de que la respuesta del sujeto en los
ensayos de evaluacidn de equival encia-equivalencia pueda estar controlada solo por uno
de los elementos que componen la muestra y las comparaciones. Que esto sea asi
depende, en gran medida, de la historia de aprendizaje del sujeto, lo que convierte al
entrenamiento de la respuesta en funcion de la relacion entre estimulos en una hipotética
buena herramienta de facilitacion de la equivalencia-equivalencia. Los resultados, sin
embargo, parecen no apuntar en esa direccion: tanto e estudio de Carpentier y cols.
(2003) como €l realizado por nuestro equipo de trabagjo (Pérez y cols., 2004), ambos
realizados con nifios, no consiguieron mejores resultados en la respuesta de

equivalencia-equivalencia tras la exposicion a una tarea de esa naturaleza de una forma
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robusta. No obstante, hay que sefidlar algunas limitaciones y peculiaridades de estos

estudios:

En ninguno de ellos se puede identificar el efecto en solitario de la
aplicacion de un procedimiento que implique responder en funcion de la
relacion entre estimulos. Ambos utilizaron con € mismo sujeto diferentes
“procedimientos de facilitacion”.

Como se adelantd en el punto 4.4.7 (Responder en funcion de un estimulo
complgio vs. en funcion de dos estimulos simples (I11): “Discriminacién de
relaciones”), los sujetos de nuestro estudio nunca consiguieron superar el
entrenamiento, por lo que no podemos conocer el efecto que hubiese tenido
en caso de haber aprendido la respuesta que se les requeria.

En el procedimiento de Carpentier y cols. (2003), “programa-caras”, la
funcién de los estimulos discriminativos (los dos tipos de caras) no se
adquiere durante el procedimiento, sino que es una generalizacion de otros
estimulos (otros simbolos gréficos o incluso de rostros humanos) cuyo valor

como relacion arbitraria puede ponerse en duda.

Nuestro objetivo, por tanto, es evaluar el efecto de superar un bloque de

entrenamiento (al que denominamos “Discriminacion de Relaciones”) en una segunda

evaluacion de equivalencia-equivalencia, una vez fallada la primera. “Discriminacion de

Relaciones” consitiria en un entrenamiento como €l utilizado por Pérez-Gonzalez

(1994), en el que se reforzaria al sujeto por responder igualando muestras equivalentes a

cruces, y muestras no-equivalentes a circulos. Es decir, entrenando respuestas

controladas por larelacion entre estimulos.
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Ademas, se comprueba si existen diferencias cuando los estimulos complejos
(equivalentes 0 no) se sitllan como muestras 0 como comparaciones. 1o que podria
interpretarse como un tacto, en el primer caso, 0 COMo una respuesta como oyente a un
mando, en el segundo caso. Es decir, cuando un sujeto, en presencia de dos estimulos
equivalentes, responde sefiadlando a la comparacion en forma de cruz (debido a las
contingencias del entrenamiento) podemos interpretarlo (tal y como hace Pérez-
Gonzélez, 1994) como algo andlogo a etiquetar verbalmente (emitir un tacto) larelacion
de equivalencia presentada (ya sea como “si”, “correcto”, “van juntos”, “son lo mismo”,
etc.). Si en presencia de la cruz (como estimulo de muestra), un sujeto responde
sefialando el par de estimulos equivalentes de los dos que componen las comparaciones,
podemos interpretar que la cruz ha funcionado como un mando para la respuesta de
sefidar a los estimulos equivalentes, algo asi como “sefiala el par de estimulos que van
juntos”.

Interpretar asi estas dos formas de conducta tiene importantes implicaciones en
el posible efecto de estastareas. Aprender a responder adecuadamente a un determinado
mando gue involucra relaciones entre estimulos nuevos comporta mayor dificultad que
aprender a emitir un determinado tacto. ESto deberia de observarse tanto en el nimero
de ensayos necesarios para superar este blogue como en el nimero de sujetos que nunca
lleguen a hacerlo. Sin embargo, su posible efecto diferencial en la respuesta de
equivalencia-equivalencia puede aportar informacion muy interesante sobre el proceso
gue puede edtar fallando: la emision del tacto adecuado en funcién de la relacion entre
los egimulos de la muestra, o la respuesta como oyente a mando (una vez

“etiquetado”).
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1.2. Método.

1.2.1. Sujetos.

Participaron en este experimento 57 sujetos, 47 mujeres y 10 hombres, de entre
18 y 49 afos (media 29.96, desviacion tipica 7.5). Todos eran estudiantes universitarios,
se prestaron voluntariamente a realizar €l estudio, y no tenian ningln conocimiento de
su objetivo y desarrollo. 13 sujetos fueron expuestos a la condicion DRa (2 hombres y
11 mujeres), 18 alacondiciéon DRb (3 hombresy 11 mujeres), 13 alacondicion DRc (4
hombresy 9 mujeres) y 13 alacondicion DRd (1 hombre y 12 mujeres).

También en este experimento la cantidad de sujetos en cada condicion dependia
del nimero necesario para conseguir 8 que cumpliesen los siguientes criterios. 1)
superasen el entrenamiento para la formacién de las clases de equivalencia requeridas,
2) no superasen la primera prueba de equivalencia-equivalencia, y 3) superasen el

entrenamiento del procedimiento de facilitacion (Discriminacion de Relaciones).

1.2.2. Aparatos.
Los aparatos y estimulos utilizados eran los mismos que los usados en el
experimento anterior. Paralos procedimientos DRay DRDb se utilizaron los estimulos A,

B y C; y paralos procedimientos DRc y DRd los estimulos D, E y F.

1.2.3. Procedimiento.

El procedimiento fue el mismo que el utilizado en el experimento anterior salvo
por el procedimiento de facilitacion usado: Discriminacion de Relaciones. Ademés, en
funcién de dos criterios (la funcién de los estimulos complejos y €l tipo de relacion
entre los elementos que lo componian) se llevd a cabo un disefio 2x2, dando lugar a las

cuatro condiciones que se muestran en laFigura 27.
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Estimulo Complejo como ...

Muestra Compar acién
Relacion entreloselementos | Arbitraria DRa DRb
del Estimulo Complgo ... Fisica DRc DRd

Figura 27. Disefio del Experimento 7.

1.2.3.1. Procedimiento de facilitacion: “Discriminacion de Relaciones”.

Se expuso a los sujetos a este bloque de entrenamiento justo después de no
cumplir el criterio de la primera evaluacion de equivalencia-equivalencia. Estaba
compuesto por 24 ensayos en los que se reforzaba la igualacion de un circulo con un
estimulo complejo cuyos elementos eran no equivalentes o fisicamente diferentes
(segin la condicion experimental), y la igualacién de una cruz con un estimulo
complejo formado por elementos equivalentes o fisicamente idénticos. En todas las
condiciones la secuencia de los ensayos era similar a la que presentaban los ensayos de
los bloques de entrenamiento inicial: 1) aparecia la muestra en solitario en €l centro de
la pantalla, 2) tras emitir la conducta de observacion, reducia su tamafio y se situaba en
la parte central inferior de la pantalla, 3) aparecian dos comparaciones en la parte
superior de la pantalla (una a la izquierda y la otra a la derecha) y tras elegir el sujeto
una de las dos se presentaban las consecuencias.

El criterio era de 2 fallos como maximo (91 % de respuestas ““correctas”), i no
se cumplia la primera vez se volvia a repetir el bloque. Si tampoco cumplian €l criterio
en esta segunda ocasion se les enviaba a un blogue de entrenamiento A-B / A-C y
superado éste repetian el blogue de facilitacion 2 veces mas como maximo (en las
condiciones DRa 'y DRDb), o se les pasaba directamente después de fallar por segunda al

test de descripcion verbal (en las condiciones DRc y DRd).
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Discriminaciéon de Relaciones A (DRa).

En esta condicion cada ensayo del bloque de Discriminacion de Relaciones
estaba compuesto por una muestra simple (un circulo o una cruz) y dos comparaciones
complejas. Una de las comparaciones estaba compuesta por elementos equivalentesy la
otrapor elementos no equivalentes. Se reforzaba igualar la muestra equivalente alacruz
y la muestra no-equivalente al circulo.

La Figura 28 muestra dos ejemplos de los ensayos que componian este bloque.

X O O X

Figura 28. Dos ensayos del blogue de entrenamiento DRa.

Discriminacién de Relaciones B (DRDb).

En esta condicion cada ensayo del bloque de Discriminacion de Relaciones
estaba compuesto por una muestra complgja (dos estimulos equivalentes o dos no-
equivalentes) y dos comparaciones simples (una cruz y un circulo). Se reforzaba igualar
las cruces a las comparaciones equivalentes y los circulos a las no-equivalentes.

La Figura 29 muestra dos ejemplos de los ensayos que componian este bloque.

Figura 29. Dos ensayos del blogue de entrenamiento DRb.
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Discriminacién de Relaciones C (DRc).

En esta condicion cada ensayo del bloque de Discriminacion de Relaciones
estaba compuesto por una muestra simple (un circulo o una cruz) y dos comparaciones
complgjas. Una de las comparaciones estaba compuesta por elementos fisicamente
iguales y la otra por elementos fisicamente diferentes. Se reforzaba igualar la muestra
con elementosiguales a lacruz y la muestra con elementos diferentes al circulo.

La Figura 30 muestra dos ejemplos de los ensayos que componian este bloque.

O X X O

Figura 30. Dos ensayos del blogue de entrenamiento DRc.

Discriminaciéon de Relaciones D (DRd).

En esta condicion cada ensayo del bloque de Discriminacion de Relaciones
estaba compuesto por una muestra complga (dos estimulos iguales o diferentes
fisicamente) y dos comparaciones simples (una cruz y un circulo). Se reforzaba igualar
las cruces a las comparaciones con elementos iguales y los circulos a las comparaciones
con elementos diferentes.

La Figura 31 muestra dos ejemplos de los ensayos que componian este bloque.

X O

Figura 31. Dos ensayos del blogue de entrenamiento DRd.
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1.3. Resultados.

Todos los sujetos, excepto uno, superaron el entrenamiento para la formacion de
las clases de equivalencia requeridas y € blogue de evaluacion C-B. Sblo €l sujeto
NRP, que participd en la primera condicion experimental, necesitd ser expuesto a
bloque de igualaciones C-B en formato de entrenamiento para poder superar €l criterio
de respuedtas correctas.

De los 54 sujetos s6lo 8 (14.8%) consiguieron superar €l criterio de gjecucidon
durante la primera exposicion a la prueba de equivalencia-equivalencia, con una media
de 2.37 fallos (Desv. Tip. = 1.92). De los 46 sujetos restantes, 14 (un 25.9%) no
Ilegaron a superar el bloque de entrenamiento de Discriminacién de Relaciones (3 en
DRa, 6 en DRb, 3en DRc y 2 en DRd), 13 sujetos (24%) superaron el procedimiento de
facilitacion pero tampoco llegaron a cumplir €l criterio en la segunda exposicion a la
evaluacion de equivalencia-equivalencia (1 en DRa, 2 en DRb, 6 en DRc y 4 en DRd),
y, por ultimo, 19 sujetos (35.1%) superaron el bloque de Discriminacién de Relaciones
y después la segunda evaluacion de equivalencia-equivalencia (7 en DRa, 6 en DRb, 2
en DRcy 4 en DRd).

En la Figura 32 se presenta un resumen de estos resultados generales.

20+

16+
Heqgeql

124 Ono DR

8 ODRpero no eqeq2
ODRy eqeq2

4_

Figura 32. Nimero de sujetos de todas las condiciones del Experimento 7 que superaron
equivalencia-equivalencia (eg-eq) en la primera exposicion, que no lo hicieron y fallaron en el
procedimiento de facilitacion, que cumplieron Discriminacion de Relaciones (DR) pero no
superaron la segunda prueba de eg-eq y, por Ultimo, que superaron DR y eg-eq.
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A igual que en el experimento anterior, se expondran a continuacion (Figura 33)
los resultados de aquellos 8 sujetos por condicién (32 en total) que no alcanzaron €l
criterio de gecucion en la primera evaluacion de equivalencia-equivalencia y que

superaron €l entrenamiento del procedimiento de Discriminacion de Relaciones.

Condicion 1. DRa: Muestra complega (relaciones arbitrarias) vy

comparaciones simples.

300+

250+

200+

100+

50+

CMP GSR MAJ PPG SPS BCF NAL JAA

Eegeql
Oeqgeq2

+6 +4 +12 +12 +10 +5 +11 -1
CMP  GSR MAJ PPG SPS BCF NAL JAA

213



Condicién 2. DRb: Muestra smple y comparaciones complejas (relaciones

arbitrarias).

300+

250+

200+

1001
50+
0_

EVA AAR YFG DVM GVR NPT

Eegeql

Oeqgeq2

+10 +8 +5 -1 +9 +8 +15 +7
EVA  AAR YFG DVM GVR NPT SCJ VSB
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Condiciéon 3. DRc: Muestra complea (relaciones fisicas) y comparaciones

simples.
300+
250+
200+
100+
50
0-
MAN MMA MMG NOV PAT MMS MCG
36
30+
24
184 Eegeql
Oeqgeq2
12+
64
0-
+1 +7 +1 0 0 +14 -1 -4

MAN MMA MMG NOV PAT PMC MMS MCG
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Condicién 4. DRd: Muestra smple y comparaciones compleas (relaciones

fisgcas).

300+
250+
200+

1 I En° ensayos

150
100
50

36+

30+

241

18+

12+

AJC CEC EVA RPM

Eegeql

Oeqeq2

+7 0 -7 +8 +5 +11 +6 +3
SAM AJC CEC EVA RPM ABI SST YRA

Figura 33. NUmero de ensayos necesarios para superar € entrenamiento y nivel de
€gjecucion en ambas pruebas de equival encia-equiva encia (Exp. 7).

En la Figura 33 puede verse como existen importantes contrastes entre la

diferencia de aciertos entre la primera evaluacion de equivalencia-equivalencia y la

segunda

en funcion de la condicién experimental, y, por tanto, del formato del

procedimiento Discriminacion de Relaciones. Esta diferencia no sélo es notable en el

ndimero de sujetos que alcanzan €l criterio de éxito en la segunda exposicion (7y 6 en la

primeras condiciones y 2 y 4 en las Ultimas) sino también en la media del aumento del

ndmero

de aciertos (7.37 y 5 en DRa y DRb, y 3.75 y 35 en DRc y DRd,

respectivamente).
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Las respuestas obtenidas en los test de descripcion verbal son completamente
coherentes con los resultados obtenidos en la dltima evaluacion de equivalencia
equivalencia. Todos los sujetos que superaron la primera 0 segunda evaluacion de
equivalencia-equivalencia describieron adecuadamente su ejecucién en el test, mientras
gue aquellos que no llegaron al criterio en ninguna de las dos ocasiones (0 no superaron
el procedimiento de facilitacion) aludieron a otras reglas, casi siempre la de responder
en funcién de relaciones de equivalencia entre elementos aislados del estimulo

complejo.

1.4. Discusion.

De nuevo, aunque todos los sujetos superaron el entrenamiento y la evaluacion
de lasrelaciones C-B, tan solo 8 de 54 superaron la prueba de equivalencia-equivalencia
en la primera ocasion. La aplicacion de los distintos procedimientos de facilitacion ha
originado diferentes resultados, tanto en e nimero de sujetos que los han superado
(72% en Dray DRc, 57% en DRb y 80% en DRd), como los que han logrado cumplir el
criterio en la segunda evaluacion de equivalencia-equivalencia (87.5% en DRa, 75% en
DRb, 25% en DRc y 50 % en DRd).

Los resultados de este estudio confirman la esperada menor generalizacion entre
discriminaciones condicionales controladas por relaciones entre estimulos cuando la
naturaleza de ambas relaciones es diferente. Tanto los sujetos del experimento anterior
como los de otros estudios comentados en el punto 4.4 de la introduccién general
(Carpentier y cols., 2002b; Carpentier y cols., 2003; Pérez y cols., 2004), demuestran
una gjecucion sensiblemente peor en su segunda exposicion a la prueba de equivalencia-
equivalencia que los sujetos de las condiciones DRa y DRb de este experimento (en los

gue se usaban relaciones arbitrarias en el procedimiento de facilitacién y no fisicas
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como en los otros casos). Los sujetos de las dos condiciones de este experimento en el
que e procedimiento facilitador involucraba relaciones fisicas (DRc y DRd) han
demostrado un nivel de gjecucién muy similar (aunque algo mas bgjo) a demostrado
por los sujetos del Experimento 6, en el que el procedimiento facilitador (Igualdad-
Diferencia) involucraba relaciones fisicas tanto en la muestra como en las
comparaciones (3 sujetos de 8, aproximadamente, superan equivalencia-equivalencia
tras exponerse a ID, DRc o DRd). Esto no sélo confirma la importancia de la
discrepancia en la naturaleza de las relaciones para la generalizacion de estimulos
(cuestién que se desarrollara con méas detenimiento en € punto 2.1 de la discusion
general) sino que parece indicar que la funcién de los estimulos complejos (o incluso el
nimero de ellos en cada ensayo) no es tan relevante como la naturaleza de las relaciones
entre los elementos que componen los estimulos compl gjos.

En cuanto a las condiciones DRa y DRb, en ambas los sujetos demuestran una
mayor generalizacion, duplicando e nimero de participantes que superan la segunda
evaluacion de equivalencia-equivalencia. Estos resultados, ademas, son los Unicos que
se han obtenido con este procedimiento ya que la primera vez que se aplicé (Pérez y
cols., 2004) ninguno de los sujetos (tres nifios de entre 10 y 11 afios) consiguieron
superar el entrenamiento de facilitacion (que coincidia con el aplicado en la condicion
DRa de este experimento). En esta ocasion se ha contado con varias ventajas que han
permitido comprobar el efecto de este procedimiento: por un lado, se ha contado con
adultos como sujetos experimentales y no con nifios, pero, por otro lado, mucho mas
importante es el hecho de que no se haya detenido el experimento hasta que 8 sujetos
completasen todas las fases del mismo (para lo que se requirieron 11 sujetos en DRay

14 en DRb).
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Si comparamos €l efecto facilitador de ambas variantes de Discriminacion de
Relaciones aplicadas en las condiciones DRa y DRb no encontramos importantes
diferencias. En DRa 7 de 8 sujetos mejoraron su gecucion (con 7.37 aciertos mas de
media) mientras que en DRb lo consiguieron 6 de 8 (con 5 aciertos mas de media). No
obstante, si encontramos importantes diferencias en cuanto a la dificultad que los
sujetos han demostrado para superar el entrenamiento facilitador. Mientras que en la
condicion DRa sblo 3 sujetos no han conseguido superar el entrenamiento (de forma
semegiante a DRc y DRd, 3 y 2 sujetos, respectivamente) en la condicion DRb la
cantidad es el doble, 6.

Como adelantdbamos en la introduccion, que el sujeto elija una comparacion
simple en funcién de la relacion arbitraria entre los elementos del estimulo de muestra
(como en DRa) puede considerarse como una forma de tacto (“van juntos’, “son lo
mismo”, “son diferentes”, ...), mientras que elegir una comparacion compleja en funcion
de la relacion que esta marcando el estimulo simple de muestra (como en DRb) podria
contemplarse como una respuesta a un mando (“me dicen que sefiale los que van
juntos”, ...). La diferencia de dificultad encontrada entre estas condiciones confirma la
hipétesis sefiadlada en la introduccién, responder adecuadamente a un mando que
involucre nuevas relaciones arbitrarias entre estimulos (porque en las otras condiciones
no se observa esta diferencia) es més dificil para los sujetos que aprender a emitir el
tacto adecuado. Esta cuestion se retomara en la discusion general, comparando también
los datos obtenidos en el siguiente experimento. Y en el Ultimo capitulo se propondra la
posibilidad de comprobar el efecto de este procedimiento usando relaciones entrenadas
en lugar de relaciones entradas y derivadas, de forma muy similar al dltimo experimento
del estudio de Carpentier y cols. (2002b), en el que se evaluaban primero las respuestas

de equivalencia-equivalencia que involucraban relaciones entrenadas con la intencion
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de mejorar la gecucion de los sujetos en una prueba posterior que involucraba ademas

relaciones derivadas.
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2. EXPERIMENTO 8. EL PROCEDIMIENTO DE FACILITACION:
DISCRIMINACION CONDICIONAL “MIXTA” 8,

2.1. Introduccion.

En los objetivos generales planteados en e punto 5 de la introduccion se
describian los procedimientos de facilitacién que se pretendian evaluar atendiendo a las
caracteristicas que podian tener en comun con la respuesta de equivalencia-equivalencia
(ver Tabla 2, Posibles procedimientos de facilitacion).

La hipotess general era que los resultados en la segunda evaluacion de
equivalencia-equivalencia serian mejores en funcion de la cantidad de rasgos
compartidos con el bloque de facilitacion. Los resultados obtenidos en los anteriores
experimentos parecen confirmar esta hipétesis (cuestion que se desarrollara con mas
detalle en el segundo punto de la Discusion General), pero aln gquedaba por evaluar el
efecto del procedimiento de facilitacibn méas parecido a la evaluacion de equivalencia-
equivalencia: el denominado Discriminacion Condicional Mixta.

El objetivo principal de este experimento es terminar de comprobar la hipétesis
planteada, no obstante, las caracteristicas de este procedimiento de facilitacion nos
permiten responder también a otra pregunta planteada en el apartado de objetivos
generales. ¢se encontrardn diferencias en funcién de donde se sitlan las relaciones
arbitrarias: en la muestra o en las comparaciones? Para ello, el disefio de este
experimento incluye dos condiciones en las que se intercambian la funcion de las

relaciones fisicas y arbitrarias entre los integrantes de los estimulos compl gjos.

8 L os resultados de este experimento fueron presentados en e X V11 Congreso de la Sociedad Espafiolade
Psi cologia Comparada. Reunion Internacional (Madrid, 2005).
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2.2. Método.

2.2.1. Sujetos.

Participaron en este experimento 39 sujetos, 31 mujeresy 8 hombres, de entre 20
y 50 afios (media 34.92, desviacion tipica 8.53). Todos eran estudiantes universitarios,
se prestaron voluntariamente a realizar €l estudio, y no tenian ningln conocimiento de
su objetivo y desarrollo. 10 sujetos fueron expuestos a la condicion MIXa (3 hombres y
7 mujeres) y 29 alacondiciéon MIXb (5 hombres y 14 mujeres).

De nuevo la cantidad de sujetos en cada condicion experimental dependia del
nimero necesario para conseguir 8 que cumpliesen los siguientes criterios: 1) superasen
el entrenamiento para la formacion de las clases de equivalencia requeridas, 2) no
superasen la primera prueba de equivalencia-equivalencia, y 3) superasen el

entrenamiento del procedimiento de facilitacion (Discriminacion Condicional Mixta).

2.2.2. Aparatos.
Los aparatos y estimulos utilizados eran los mismos que los usados en el

experimento anterior.

2.2.3. Procedimiento.

El procedimiento fue el mismo que el utilizado en los dos experimentos
anteriores salvo por el procedimiento de facilitacién usado: Discriminacion Condicional
Mixta. Este blogue de entrenamiento estaba compuesto por 24 ensayos con una muestra
compleja y dos comparaciones complejas. La secuencia de los ensayos y las
consecuencias presentadas eran las mismas que las usadas durante los ensayos de
entrenamientos iniciales (dirigidos a la formacion de las clases de equivalencia). El

criterio erade 2 fallos como méximo (91 % de respuestas “correctas’). Si no se cumplia
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ese criterio, se repetia una segunda vez el bloque. Si tampoco se superaba en esa
segunda ocasion se exponia al sujeto a un nuevo entrenamiento A-B / A-C. Una vez
superado estos 36 ensayos de entrenamiento de las relaciones A-B y A-C, se volvia al
bloque de Discriminacion Condicional Mixta, donde €l sujeto tenia dos oportunidades
més para superar el criterio. Si el sujeto cumplia el criterio en esta tercera o cuarta
oportunidad, pasaba a la segunda evaluacion de equivalencia-equivalencia, en caso
contrario pasaba directamente al test de descripcion verbal.

Este procedimiento se presentd en dos formatos, dando lugar a dos condiciones

experimentales: MIXay MIXb.

Figura 34. Dos ensayos del blogue de entrenamiento M1 Xa.

Discriminacién Condicional Mixta A (M1Xa).

En esta condicién cada ensayo del bloque de Discriminacién Condicional Mixta
estaba compuesto por una muestra complegja (con dos estimulos equivalentes o no-
equivalentes) y dos comparaciones también complejas (fisicamente iguales o
diferentes). Se reforzaba igualar la muestra equivalente a la comparacion con estimulos
idénticos y la muestra no-equivalente ala comparacion con estimulos diferentes.

La Figura 34 muestra dos ejemplos de los ensayos que componian este bloque.
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Discriminacién Condicional Mixta B (M1Xb).

En esta condicién cada ensayo del bloque de Discriminacién Condicional Mixta
estaba compuesto por una muestra compleja (con dos estimulos fisicamente iguales o
diferentes) y dos comparaciones también complejas (equivalentes o no-equivalentes). Se
reforzaba igualar la muestra con estimulos idénticos a la comparacion equivaente y la
muestra con estimulos diferentes a la comparacion no-equivalente.

La Figura 35 muestra dos ejemplos de los ensayos que componian este bloque.

H o
Figura 35. Dos ensayos del blogue de entrenamiento M1Xb.

2.3. Reaultados.

De los 10 sujetos que participaron en la primera condicion (MI1Xa) todos
superaron el entrenamiento para la formacion de las clases de equivalencia requeridas y
el blogue de evaluacion C-B. En la segunda condicion (MIXb) participaron 29 sujetos,
de los cudes 3 (RMB, MGJ y MAS) necesitaron ser expuestos a bloque de
igualaciones C-B en formato de entrenamiento para poder alcanzar el criterio. El resto
superaron el entrenamiento y la evaluacion C-B sin ninguin contratiempo relevante.

12 de los 39 sujetos (30.7%) consiguieron superar € criterio de gecucidon
durante la primera exposicion a la prueba de equivalencia-equivalencia, con una media
de 2.66 fallos (Desv. Tip. = 1.64). De los 27 sujetos restantes, 11 (un 28.2%) no

llegaron a superar el bloque de entrenamiento de Discriminacion Condicional Mixta
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(todos en la segunda condicién), 2 sujetos (5%) superaron el procedimiento de
facilitacion pero tampoco llegaron a cumplir €l criterio en la segunda exposiciéon a la
evaluacion de equivalencia-equivalencia (ambos en la primera condicion), y, por ultimo,
14 sujetos (35.9%) superaron el blogue de Discriminacion Condicional Mixta y después
la segunda evaluacion de equivalencia-equivalencia (6 en MIXay 8 en MIXDb).

En la Figura 36 se presenta un resumen de estos resultados generales.

Hegeql

Ono MIX

O MIX pero no egeq2
OMIX y eqeq2

Figura 36. NUmero de sujetos de todas las condiciones del Experimento 8 que superaron
equivalencia-equivalencia (eg-eq) en la primera exposicion, que no lo hicieron y fallaron en el
procedimiento de facilitacion, que cumplieron Discriminacion Condicional Mixta (MIX) pero
no superaron la segunda prueba de eg-eq y, por Ultimo, que superaron MIX y eg-€qg.

A continuacion, en la Figura 37, se muestran los resultados de aquellos 8 sujetos
por condicién (32 en total) que no alcanzaron el criterio de ejecuciéon en la primera

evaluacion de equivalencia-equivalencia y que superaron €l entrenamiento

Discriminacion Condicional Mixta.
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Condicion 1. MIXa: Muesra compleja (relaciones arbitrarias) y

comparaciones complejas (relaciones fisicas).

3507
3001
2501

CLD CLM IDM IEP JM JMM JID AS]
36
30+
24+ 3
184 Eeqgeql
A Oeqgeq2
12+
6
0-

+12 +6 +17 +9 +14 +20 +1 -2
CLD CLM IDM IEP JM JMM JID AS]
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Condicién 2. M1 Xb: Muestra complga (relaciones fisicas) y comparaciones

complgas (relaciones arbitrarias).

300+

250+

200+

100
50+
0_

TSV STP  ABA MGA MEN

36+

30+

24 r

Eeqgeql
184 qeq

Oeqeq2

12+

+10 +17 +11 +6 +17 +10 +8 +17
TSV STP ABA MGA MEN APP DCL FIQ

Figura 37. NUmero de ensayos necesarios para superar € entrenamiento y nivel de
gjecucion en ambas pruebas de equival encia-equival encia (Exp. 8).

En la primera condicién 6 de los 8 sujetos cumplieron el criterio tras ser
expuestos al procedimiento de facilitacion (M1Xa) con una media de 9.62 aciertos
(Desv. Tip. = 7.65). En la segunda condicion los resultados muestran el mismo efecto
pero en mayor proporcion: todos los sujetos (8 de 8) superaron la segunda evaluacion de
equivalencia-equivalencia con una media de 12 aciertos mas que en la anterior
evaluacion (Desv. Tip. = 4.40).

Todas las respuestas obtenidas en los test de descripciéon verbal, excepto la
emitida por el sujeto GFS (en la condicién 2), son completamente coherentes con los

resultados obtenidos en la ultima evaluacién de equivalencia-equivalencia. Aquellos
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sujetos gque superaron la primera 0 segunda evaluacion de equivalencia-equivalencia
describieron adecuadamente su gecucion en €l tet, mientras que aquellos que no
Ilegaron al criterio en ninguna de las dos ocasiones (0 no superaron el procedimiento de

facilitacion) aludieron aotrasreglas.

2.4. Discusion.

L os resultados en este experimento muestran fundamentalmente dos aspectos: en
cuanto a la dificultad de la tarea, el procedimiento de facilitacion aplicado en la
condiciéon MIXa ha presentado una dificultad sensiblemente menor que el aplicado en la
condicion MIXb (0% de fracaso en la primera condicion frente a 57.89% en la
segunda). Respecto a la eficacia de los procedimientos para inducir la respuesta de
equivalencia-equivalencia, también encontramos diferencias importantes aunque no tan
acusadas, el 75% de los sujetos que supera MIXa responde segun €l criterio de
equivalencia-equivalencia en la segunda evaluacién mientras que los que superan MIXb
lo hacen el 100%.

La dificultad relativa de los procedimientos se tratard en €l punto 3.2 del la
Discusion General (Relevancia del tipo de relacion que funciona como muestra o
comparacion), en cuanto a la eficacia de los procedimientos de facilitacion, ambos
bloques de entrenamiento demuestran una evidente mayor generalizacion que los
procedimientos aplicados en los Experimentos 5 y 6 (Igualdad-Diferencia) y en las
condiciones DRc y DRd del Experimento 7. Aungue es un tema que se desarrollara en
el punto 2.1 de la Discusion General (¢Qué propiedades son menos generalizables?),
los datos sefialan a que la presencia de estimulos complejos integrados por elementos

gue mantienen entre si relaciones arbitrarias (como también ocurre en los ensayos de

228



equivalencia-equivalencia) favorece la generalizacion de una forma mas critica que el
nimero de estimulos complgjos o la funcidén que adopten.

Ademas, también se ha encontrado en este experimento cierta diferencia segun
la funcion que desempefiaba el estimulo complejo con relaciones arbitrarias. Aungque
esta diferencia no se corresponde con la encontrada en el experimento anterior, en el
gue los meores resultados se obtuvieron cuando la muestra compleja arbitraria
funcionaba como muestra (7 frente a 6), hay que tener en cuenta que esta diferencia es
muy pequefia (de un solo sujeto) y que no es suficiente para afirmar con rotundidad

ningun significado psicoldgico.
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CAPITULO V. DISCUSION Y RESULTADOS GENERALES.

1. LA APARICION DE LA RESPUESTA DE EQUIVALENCIA-
EQUIVALENCIA EN ADULTOS.

Atendiendo a los resultados respecto a la aparicion de la respuesta de
equivalencia-equivalencia en todos los sujetos que han participado en el estudio (197 en
los 8 experimentos):

- 46 (23.35%) superaron la prueba en la primera ocasion.

- 52 (26.39%) la superaron en la segunda ocasion.

- 41 (20.81%) fallaron la primera prueba pero no tuvieron la oportunidad de una
segunda debido o0 a que participaban en el cuarto experimento (11 de ellos) o0 a que no
Ilegaron a superar €l procedimiento de facilitacion (30 sujetos).

- 58 sujetos (29.44%) no superaron ni la primera ni la segunda prueba de

equivalencia-equivalencia.

60+

50+
40+
30+
20+

AARR

10+

egeql egeqg2 no egeql ni eqgeql ni
eqgeq2

Figura 38. NUmero de sujetos que superan las pruebas de equivalencia-equivalencia en
la primera ocasion, en la segunda y aquellos que no lo consiguen ni en la primera ni en ninguna

delas dos.
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Agrupando estos resultados, podemos observar que el 76.64% de los sujetos
(151 de 197, las tres Ultimas barras de la Figura 38) no responde siguiendo un criterio de
respuesta de equivalencia-equivalencia a pesar de haber completado con éxito el
entrenamiento para la formacion de las clases requeridas, de haber realizado
correctamente las igualaciones C-B (consideradas como indicativas de la respuesta de
equivalencia simple) y de ser todos sujetos adultos (el més joven tenia 18 afios en el
momento de la prueba).

Aungue podemos encontrar en la literatura numerosas evidencias con sujetos de
escasa edad (mayores de 9 afios) de razonamiento analdgico e incluso de respuestas de
equivalencia-equivalencia, tal y como se han evaluado en este trabajo (ver el punto
4.5.2.4 de la introduccion general, aparicion tardia), los resultados de este estudio
confirman de nuevo la dificultad que presentan este tipo de tareas incluso en humanos
adultos (dificultad encontrada también en otros trabajos similares, Garcia y cols., 2001;
Garcia y cols., 2002; por ejemplo). Si consideramos las competencias analégicas, o €l
comportamiento relacional derivado, como un fendmeno exclusivamente dependiente
del desarrollo madurativo y no como un tipo de operante funcion de la historia de
reforzamiento del sujeto, no deberiamos obtener unos resultados con esta variabilidad
en sujetos ya adultos.

En e siguiente punto se discute la naturaleza operante de la respuesta de
equivalencia-equivalencia para luego analizar la posible relacion de la gjecucién de los
sujetos con variables de tipo personal como con otras variables relacionadas con el

desarrollo de su aprendizaje alo largo de latarea.
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1.1. Lanaturaleza operante de la respuesta de equivalencia-equivalencia.

La variabilidad ya comentada en cuanto a la egecucion en pruebas de
equivalencia-equivalencia de sujetos adultos (que, segun la literatura, ya deberian haber
desarrollado competencias analdgicas; Sternberg y Rifkin, 1979, por gemplo); las
diferentes formas en las que se presenta el razonamiento analégico en funcion de la
edad, que parecen describir un desarrollo progresivo (Marti, 1979); y las multiples
contingencias sisteméticas y no sistematicas de reforzamiento de respuestas controladas
por relaciones entre estimulos y de “analogias completas’ (ver punto 4.5.4.2 de la
introduccion general, Educacion del razonamiento analégico); son importantes
argumentos para defender la naturaleza operante de la equivalencia-equivalencia, en
contra de una aproximacion méas evolutiva. Sin embargo, s el comportamiento
relacional derivado es, en efecto, una operante debe mostrar las mismas propiedades que
el resto de las operantes (Barnes-Holmes, Rodriguez y Whelan, 2005). A continuacion
se comentan tres de las caracteristicas méas importantes segiin Hayes (1994):

1) Las operantes muestran un desarrollo temporal, en lugar de emerger
repentinamente.

Tanto la derivacion de relaciones estimulares como el razonamiento analdgico
(tanto medido a través de pruebas tradicionales como mediante tareas de equivalencia
equivalencia) demuestran aparecer paso a paso, en lugar de aparecer en su forma final
repentinamente.

Algunos trabajos longitudinales (Lipkens, Hayes y Hayes, 1993; Luciano,
Gomez y Rodriguez, 2002) han analizado el desarrollo del comportamiento relacional
derivado en bebés desde los 12 hasta los 27 meses de edad. Se encontraron relaciones de
simetria a los 16 meses, més tarde la transitividad y equivalencia, mientras que las

relaciones de mutualidad derivadas por exclusion (relacionar nombres y objetos nuevos
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basandose en una relacion de diferencia con un objeto conocido) no aparecieron hasta
los 23 meses. Estos resultados apoyan la aparicion de relaciones derivadas de una forma
progresiva.

Otros estudios con animales no humanos se han centrado en estudiar la aparicion
de relaciones derivadas bajo condiciones mucho mas controladas. Mediante el
entrenamiento de multiples ejemplares se han encontrado relaciones de equivalencia en
pinnipedos (Schusterman y Kastak, 1993; Kastak, Schusterman y Kastak, 2001) o de
simetria en palomas (Pérez y cols.,, 2006). Esto demuestra que este tipo de
comportamientos pueden ser entrenados en sujetos en 10s que no aparecen si viven en su
medio ambiente natural, fortaleciendo su caracter ontogenético.

Centrandonos en las relaciones de equivalencia-equivalencia, los estudios
comentados en e punto 4.4 de la introduccién general (Factores que influyen en la
aparicién de respuestas de equivalencia-equivalencia) aportan gemplos de como
sujetos jovenes que no demuestran tener en su repertorio conductua este tipo de
respuestas, si superan pruebas que implican relaciones derivadas més simples, como
relaciones fisicas y no arbitrarias (Pérez y cols., 2004) o relaciones entrenadas y no
derivadas (Carpentier y cols., 2002b). Los resultados de los experimentos de este trabajo
también aportan evidencia de como la respuesta de equivalencia-equivalencia puede ser
inducida en sujetos que no demuestran responder segln este criterio en un primera

prueba tras exponerles a tareas con caracteristicas comunes.

2) Las operantes se pueden poner bajo el control de las circunstancias
antecedentes.
Desde los primeros estudios sobre relaciones de equivalencia se ha demostrado

gue pueden ponerse bajo control contextual (Wulfert y Hayes, 1988; por gjemplo). De
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hecho, incluso se ha conseguido generar diferentes formas de relaciones derivadas
(igual, diferente, mayor que, etc.) en funcion del preentrenamiento al que se sometia al
sujeto (Stedle yHayes, 1991; Roche, Barnes-Holmes, Smeets, Barnes-Holmes y
McGeady, 2000).

Algunos de los procedimientos de facilitacion expuestos en los puntos 4.4.3,
445y 4.4.7 de la introduccion general (como el “Entrenamiento Compuesto”, el
“Programa-Caras’ o “Discriminacion de Relaciones”) también pueden haber funcionado
como un contexto previo de control de la respuesta de equivalencia-equivalencia

requerida en las pruebas posteriores.

3) Las operantes se encuentran bajo el control de sus consecuencias.

Cuando una respuesta operante deja de ser contingente con € refuerzo o
empieza a ser castigada se produce un incremento de la variabilidad conductual y
topografias previas vuelven a aparecer (Epstein y Skinner, 1980). Existe evidencia
experimental que apoya que las relaciones derivadas funcionan de la misma forma.
Wilson y Hayes (1996), por egemplo, demostraron que tras formar tres clases de
estimulos equivalentes y entrenar otras tres clases reorganizando los mismos estimulos
usados en las primeras, el castigo de las relaciones derivadas del segundo entrenamiento
produjo que los sujetos volviesen a responder en funcion de las relaciones entrenadas
inicialmente.

En e Expeimento 5 de este trabgo (El procedimiento de facilitacion:
Igualdad/Diferencia |. Facilitacion en situaciones de competencia e influencia de los
estimul os utilizados) se comprobd gue la exposicion de los sujetos a un blogue en €l que
tenian que responder en funcion de la relacion fisica entre los componentes de los

estimulos complejos provocaba que los sujetos respondieran correctamente en una
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prueba de equivalencia, cuando habian demostrado no ser capaces en una prueba
anterior y elegir otro criterio (de semegjanza fisica o igualdad entre estimulos
individuales) en una situacion de competencia. El entrenamiento de respuestas que
contienen ciertos elementos en comin con las relaciones de equivalencia-equivalencia
(como en los Experimentos 7 y 8) también han demostrado ser eficaces para que la
respuesta del sujeto se encuentre bagjo el control de los estimulos adecuados en

posteriores pruebas de equivalencia-equivalencia.

En resumen, existen suficientes evidencias para afirmar que el comportamiento
relacional derivado, en general, y las respuestas de equivalencia-equivalencia, en
particular, son de naturaleza operante y no emergente. A continuacién, no obstante, se
analizard la posible relacion entre la gjecucion de los sujetos en las pruebas de
equivalencia-equivalencia en los diferentes experimentos de este estudio con otras
variables como el sexo, la edad y la gecucion durante el entrenamiento, para terminar
este primer punto sefialando otros posibles criterios de respuestas que estan compitiendo

con la equivalencia-equivalencia.

1.2. Relacién con variables detipo personal.

Para analizar la posible influencia de variables de tipo personal, como el sexo y
la edad, en la aparicion 0 no de la respuesta de equival encia-equivalencia (asi como en
la gecucion durante e entrenamiento y en los procedimientos de facilitacion) se han
tomado los resultados de los 188 sujetos que han participado en los experimentos 1-4 y
6-8. Los resultados de los sujetos del experimento 5 no se han incluido debido a que
existen importantes diferencias entre los procedimientos de entrenamiento y evaluacion

de este experimento y €l resto, lo que invalida ciertos analisis.
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Del total de sujetos, 140 eran mujeres (74.46%), marcadas en la rejilla de datos
con un “0”, y 48 hombres (25.5%), marcados con un “1”. Estaampliadiferenciaentre el
nimero de hombres y mujeres que han participado se debe al tipo de acceso que se ha
tenido a ellos, que principalmente ha sido a través de las practicas presenciales para
alumnos de Psicologia y Psicopedagogia (carreras con alumnado mayoritariamente
femenino). No obstante, como puede verse en la Tabla 4, no parece existir diferencias
en ninguna de las variables analizadas en funcion del sexo del sujeto.

En cuanto a la edad, han participado sujetos de edades comprendidas entre los
18 y los 54 afios (Media = 29.3, Desv. Tip. = 8.56). A pesar del rango de edad tan
amplio (caracteristico también del alumnado de la UNED), el 75% de los sujetos tenian
edades de entre los 20 y los 35 afios, por o que podria considerarse una muestra de

adultos mayoritariamente jovenes.

En la Tabla 4 se muestra la correlacion existente entre estas dos variables
personales que se analizan y e nimero de ensayos necesario para completar el
entrenamiento, el nimero de errores en A-B/A-C, la evaluacion de las relaciones C-B y

la primera prueba de equivalencia-equivalencia.

Ensayos A-B/A-C C-B Eq-Eq
Sexo ,003 -,018 -,083 -,107
Edad ,226(**) ,063 ,023 ,159(*)

Tabla 4. indice de correlacion de Pearson entre las variables Sexo y Edad y otras

variables del experimento.

La Unica relacion que parece darse entre alguna variable personal y el

desempefio alo largo de la sesidn es la existente entre la edad y € niUmero de ensayos
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necesarios para superar el entrenamiento parala formacion de las clases requeridas (r =
0.226). Aungue tampoco es muy alta, parece que existe mayor dificultad para alcanzar
el criterio de los entrenamientos A-B y A-C cuanto mayor es la edad de los sujetos. Esto
puede deberse a cierta inexperiencia con los aparatos utilizados o con la estructura del
procedimiento, ya que este efecto desaparece una vez avanza la sesién y se habittan al
entorno (no existen diferencias en funcion de la edad ni en el entrenamiento mixto ni en
la evaluacion de equivalencia simple). Aunque la correlacion entre la edad y €l nUmero
de fallos en la primera evaluacion de equivalencia-equivalencia es mas alta que € resto

de correlaciones, tampoco es significativamente alta.

1.3. Relacion con la gecucion durante la formacién de las clases de
equivalencia.

Para estudiar la influencia de la gecucion de los sujetos durante los bloques de
entrenamiento con la aparicion de la respuesta de equivalencia-equivalencia también se
han analizado los resultados de los 188 sujetos que han participado en el estudio.

Antes de analizar los resultados de |os sujetos es necesario sefialar que el nimero
de ensayos minimo para superar los tres blogques de entrenamiento (A-B, A-C, A-B/A-
C) es de 78 ensayos y € maximo 360. En términos generales, 32 sujetos terminaron €l
entrenamiento sin tener que repetir ningn blogue (78 ensayos), 59 requirieron de 99
ensayos, 25 de 120 y s6lo 1 necesité més de 320 ensayos. El resto requirié entre 120 y
300 ensayos. La media de ensayos necesarios fue de 127 (Desv. Tip. = 49.64), el 40%

de los sujetos no necesité mas de 100 ensayos 'y s0lo el 20% mas de 160.

En la Tabla 5 se muestra la correlacion existente entre el nimero de ensayos

necesario para completar el entrenamiento, € nimero de errores en A-B/A-C, la
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evaluacion de equivalencia simple, equivalenciaequivalencia y € segundo

entrenamiento de A-B/A-C.

Ensayos | A-B/A-C C-B Eq-Eq A-B/A-C 2
Ensayos 1] ,273¢%)| ,332(*)| ,439(*) 216
A-BIA-C 273(*%) 1 162(%) | ,217(*) ,199
C-B ,332(*%) ,162(%) 1 ,175(%) ,345(*%)
Eq-Eq A439(%%) | 217(*%) ,175(%) 1 -,021
A-B/A-C 2 ,216 ,199 ,345(**) -,021 1
Eq-Eq2 ,248(%) ,156 ,103 | ,480(**) ,057

Tabla 5. indice de correlacion de Pearson entre e niimero de ensayos necesarios para

superar € entrenamiento y otras variables del experimento.

Tal y como se muestra en la Tabla 5, cuanto méas ensayos necesitan 10s sujetos
para completar el entrenamiento mas fallos cometen en el entrenamiento mixto (r =
0.273). No obstante, este dato, ademas de no ser muy alto, esta sesgado ya que en €l
computo del nimero de ensayos estan incluidos los que se desarrollaron en este
entrenamiento mixto. Por o que, cuanto mas errores se cometan en este bloque, mas
veces tiene que repetirse, 1o que aumenta el nUmero de ensayos totales.

Mayor eslarelacion entre el nUmero de ensayosy los errores en la evaluacion de
equivalenciasimple (r = 0.332) y en la primera evaluacion de equivalencia-equivalencia
(r =0.439).

Al no tener en cuenta el efecto de los procedimientos de facilitacion (ya que
tienen caracteristicas muy diferentes en funcion de la condicion y la agrupacion de los
datos no seria una medida valida), los resultados parecen indicar que la variable
determinante para cumplir con éxito la evaluacion de equivalencia-equivalencia esta en

el entrenamiento, o, al menos, se reflga en ella. Aquellos sujetos que mas tardan (en
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cuanto al nUmero de ensayos) en completar el entrenamiento, mas probabilidades tienen
de no superar la primera evaluacion de equivalencia-equivalencia, y esta relacion es
mucho mas significativa que la que mantiene con el nimero de errores cometidos en la

evaluacion de las relaciones C-B.

1.4. Otros criterios de respuesta que estan compitiendo con equivalencia-
equivalencia.

Teniendo en cuenta las respuestas emitidas por los sujetos en el test de
descripcion verbal que se aplicaba al final de lals pruebals de equivalencia-equivalencia,
es posible extraer ciertas conclusiones sobre otros patrones de comportamiento que
guiaban a los sujetos durante estals pruebal/s y que, de alguna forma, competian con el
de equivalencia-equivalencia en el control de la conducta del sujeto.

De entre los 188 sujetos (no se tienen en cuenta los que participaron en el cuarto
experimento, en el que no se presentaba el test), 81 no describieron adecuadamente la
respuesta de equivalencia-equivalencia en el/los test/s de descripcion verbal y de ellos
24 no escribieron ninguna contestacion o no era clara en absoluto. Por esta razén se han
tenido en cuenta para este andlisis las respuestas de 57 sujetos abarcando todos los
experimentos (excepto el cuarto) y condiciones. Todos estos sujetos cometieron mas
fallos de los permitidos en las pruebas de equivalencia-equivalencia a las que fueron
expuestos, y sus respuestas pueden agruparse en 12 categorias que a continuacion se
presentan ordenadas de las més frecuentemente aludidas a las menos:

a Por equivadencia simple entre los elementos que componen las

comparaciones.

b. Por equivalencia simple entre uno de los elementos de la muestra y otro de

los elementos de alguna comparacion.
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c. De forma aleatoria, no encuentra ninguna relacion muestra-comparacion
ensayo a ensayo.

d. En funcién de laforma fisica de las figuras que integran los compuestos. Por
parecido fisico entre los elementos de las comparaciones.

e. Basdndose en el bloque de entrenamiento en €l que aparecieron. Si creen
reconocer que los cuatro estimulos (los dos de la muestra y los dos de la
comparacion) estaban presentes durante el mismo bloque (p.e. B1B2 con
A3B3, bloque AB, frentea C3A1).

f. Relacionar muestras no equival entes con comparaciones equivalentes.

g. Cansancio, hastio, desgana.

h. Pulsaria sobre el elemento individual que considera gue no estd emparejado
con nadie en ese ensayo, es decir, aguel estimulo simple sin ningin
equivalente en la pantalla.

i. Buscar un elemento de alguna de las comparaciones que a sustituirlo por
otro elemento de la muestra forme una clase.

j. SOlo por equivalencia-equivalencia, pero no por no equivalencia-no
equivalencia

k. En los ensayos de equivalencia-equivalencia siguen ese criterio, en los de no
€g- No eg siguen un criterio de equivalencia simple entre algiin elemento de
lamuestra y otro de alguna comparacion.

|.  En los ensayos de equivalencia-equivalencia siguen ese criterio, en los de no
€g- no eq siguen un criterio de equivalencia simple entre los elementos de las
comparaciones.

En laTabla6 se muestra la frecuencia y distribucién de estas respuestas, ademas

de los resultados en ambas pruebas de equivalencia-equivalencia.
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Sujeto Experimento Regla Eqegl Eqgeq2
YYY 1 a 11 17
VGS 1 [ 20 15
AML 1 f 13 7

JOP 2 a 17 18
CHF 2 b 19 21
JHR 2 b 17 15
AAF 2 [ 12 15
MLG 2 c 16 18
RAS 2 d 15 14
AFM 3 b 12 10
CJA 3 b 14 16
CPM 3 b 14 17
CRI 3 b 11 12
DSM 3 b 16 16
CMG 3 k 11 7
DAV 4a a 13 6
GAB 4a b 14 13
RPM 4b a 15 13
GAA 6a a 10 15
CMS 6a b 14 17
JMR 6a [ 15 17
ADR 6a c 21 16
CBF 6b a 21 26
DJE 6b a 14 11
ELE 6b d 18 19
NTH 6b e 12 10
TAF 6b e 12 19
MTCD 6c a 13 22
MAT 6C [ 16 16

MCMN 6c f 11 14
MGH 6d a 16 18
MNH 6d a 18
YPM ed c 25 16
JAA 7a a 17 18
NRP 7a d 19
DVM 7b a 17 18
EGM 7b a 17
JRD 7b a 16
NPT 7b a 19 18
GPC 7b b 14
ARE 7b [ 13
MGM 7b g 14
RBC 7b h 16
MCG 7c a 17 21
PAT 7c b 20 20
NLG 7c i 20
AJC 7d a 18 18
MJIH 7d b 14
CEC 7d j 12 19

JID 8a e 19 18
ASJ] 8a I 12 10
MGJ 8b a 17
CRA 8b b 20
PZE 8b b 15
FAZ 8b [ 18
PFG 8b d 16
SPJ 8b d 14
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El 71.92% de los sujetos que declararon haber seguido otra regla diferente a la
de equivalencia-equivalencia indicaron que su comportamiento estaba guiado por reglas
como la a (18 sujetos, 31.57%), la b (14, 24.56%) o la c (9, 15.78%), €l resto de las
reglas son minoritarias y no se repiten de manera significativa

Al no ser una verdadera regla la contenida en la opcion ¢ (“... no encuentra
ninguna relacion...”), podemos concluir que la principal regla seguida por los sujetos
(56.13%) en oposicion a la de equivalenciaequivalencia implica la relacion de
equivalencia simple, ya sea entre elementos de las comparaciones o entre elementos de
la muestra y de las comparaciones. Que este tipo de reglas sean las mas comunes es
coherente con €l tipo de entrenamiento recibido por los sujetos hasta el momento de la
prueba de equivalencia-equivalencia, en el que siempre tienen que realizar igualaciones
a la muestra con estimulos simples. Es interesante, no obstante, que incluso después de
superar entrenamientos (o evaluaciones) que implican discriminaciones a la muestra con
estimulos complejos (que en el caso del Ultimo experimento hasta mantenian relaciones
de equivalencia) los sujetos persistieran después en la segunda evaluacion de
equivalencia-equivalencia respondiendo en funcién de estimulos simples. Es muy
probable que en una situacién de prueba como esta, el hecho de no percibir la
estimulacién de control adecuada (es decir, no encontrar la forma de responder
correctamente) se convierta en algo suficientemente aversivo como para que responder
en funcion de otros estimulos presentes funcione como conducta de escape. Puede que
los sujetos que no conseguian identificar una regla que satisficiera la complejidad
estimular presente, se acogieran a otra mas simple que no sblo lo hacia parcialmente

sino que ademés se habia reforzado en un pasado muy inmediato.
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2. EFICACIA RELATIVA DE LOS PROCEDIMIENTOS DE
FACILITACION.

Los resultados obtenidos en los diferentes experimentos que componen este
trabajo ponen de manifiesto un hecho adelantado en nuestras hipétesis generales (ver el
punto 5 de la introduccion general, Objetivos generales de la investigacion) y apoyado
por la literatura (ver €l punto 4.4 de la introduccién general, Factores que influyen en la
aparicion de respuestas de equivalencia-equivalencia): la eficacia de los
procedimientos de facilitacion para la induccion de la respuesta de equivalencia-
equivalencia es distinta en funcién del nimero de rasgos que mantienen en comun.

En el punto anterior se ha discutido el posible efecto que ciertas variables podian
gjercer sobre la aparicion de la respuesta de equivalencia-equivalencia, y, por tanto, nos
hemos centrado en la primera prueba aplicada a los sujetos. En los siguientes apartados
se discutiran qué elementos son los més determinantes en la facilitacion de la respuesta
de equivalencia-equivalencia una vez los sujetos han demostrado no responder segiin
ese criterio, tanto aquellos propios de los procedimientos de facilitacion como otros
relacionados con el entrenamiento o la propia primera prueba de equivalencia

equivalencia

2.1. ;Qué propiedades son menos gener alizables?

Los procedimientos de facilitacion aplicados en los diferentes experimentos de
este estudio se disefiaron con el objetivo de comprobar en qué medida unas propiedades
eran mas generalizables que otras, y, por tanto, se mostraban mas eficaces para mejorar
la gjecucion de los sujetos en las pruebas de equivalencia-equivalencia. Ademas, se

comprobd también si otros elementos como €l formato de evaluacién, la verbalizacién
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previa de la regla seguida por €l sujeto o la propia evaluacion de equivalencia
equivalencia podian gjercer alguna influencia sobre una segunda prueba.

Antes de comparar los resultados encontrados respecto a la facilitacion en cada
experimento, puede ser de utilidad recordar las caracteristicas distintivas de cada
procedimiento de facilitacion o preparacion experimental:

A-A/A-B/A-C: 36 ensayos en los que se entrenaban de nuevo las igualaciones a
la muestra que relacionaban los estimulos de cada clase de equivalencia involucrada
después en la evaluacion de equivalencia-equivalencia. Se aplicd en el Experimento 1.

Retest: presentacion de una segunda prueba de equivalencia-equivalencia tras
exponer al sujeto a unatarea de tipo viso-motriz disefiada para durar aproximadamente
lo mismo que la media de los procedimientos de facilitacion. Se aplico en el
Experimento 2.

Verbalizacion: introducciéon de un primer test de descripcion verbal entre la
primera y la segunda evauacion de equivalencia-equivalencia. Se aplico en el
Experimento 3.

Igualdad-Diferencia (evaluacién): 24 ensayos con una muestra y dos
comparaciones complejas en extincidén. Se superaba la prueba si el sujeto no cometia
més de 2 errores igualando muestras con elementos idénticos a comparaciones también
con elementos idénticos, y a la inversa. Se aplicd en las tres primeras condiciones del
Experimento 6, en el grafico se muestrala media de sujetos (3 en cada condicion).

I gualdad-Diferencia (entrenamiento): igual que el procedimiento anterior pero
con retroalimentacion de la respuesta del sujeto en cada ensayo. Se aplicd en la Ultima
condicion del Experimento 6.

Discriminacion de Relaciones (a): 24 ensayos con una muestra complejay dos

comparaciones simples. Se reforzaba elegir la comparacion “circulo” en presencia de
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una muestra con elementos equivalentes y la comparacion “aspa” en presencia de una
muestra cuyos elementos no eran equivalentes. Se podian cometer 2 errores como
maximo para superarla. Se aplico en la primera condicién del Experimento 7.

Discriminacion de Relaciones (b): Igual que e anterior pero ahora era la
muestra € estimulo simple (un “aspa’ o un “circulo”) y las comparaciones los
elementos complejos. Se aplico en la segunda condicion del Experimento 7.

Discriminacion de Relaciones (c y d): son las equivaentes aa y b pero los
estimulos mantienen entre si unarelacion no arbitraria (de identidad o diferencia fisica).
Se aplicaron en laterceray cuarta condicion del Experimento 7.

Discriminacién Condicional Mixta (a): 24 ensayos con una muestra y dos
comparaciones complejas. Los elementos de las muestras mantienen entre si una
relacion arbitraria (de equivalencia 0 no) y los de las comparaciones una relacion de
identidad o diferencia fisica. Se reforzaba la eleccion de la comparacidn con elementos
idénticos en presencia de la muestra equivalente y a la inversa. Se permitia un maximo
de dosfallos. Se aplicé en la primera condicién del Experimento 8.

Discriminacién Condicional Mixta (b): igual a la anterior pero invirtiendo el
tipo de relaciones entre los elementos de la muestra y los de las comparaciones. Se

aplico en la segunda condicion del Experimento 8.

Las Figuras 39 y 40 muestran un resumen de los resultados més relevantes
respecto a objetivo de este apartado: € nimero de sujetos que superan una segunda
evaluacion de equivalencia-equivalencia tras fallar en una primera ocasion (hay que
recordar que el nimero total de sujetos por condicion experimental es 8) y la diferencia
de aciertos entre la primera y la segunda evaluacion del total de los sujetos que

participaron en esa condicion.
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A-A/A- Retest Verb. ID(ev) ID(ent) Dra DRb DRc DRd MIXa MIXb
B/A-C

Figura 39. N° de sujetos que superan la segunda evaluacion de equivalencia
equivalencia tras superar € procedimiento de facilitacion.

12+
10+

N ON M O ©

A-A/A- Retest Verb. ID(ev) ID (ent) Dra DRb DRc DRd MiXa MiXb
B/A-C

Figura 40. Diferencia media de aciertos de la primera a la segunda evaluacion de

equivalencia-equivalencia.

Como puede observarse en las Figuras 39 y 40, en précticamente todos los casos
los resultados en cuanto al nimero de sujetos que superan la segunda evaluacion es
consistente con la cantidad de mejora media de todos los sujetos. Son los
procedimientos aplicados en los Experimentos 7 (DRa, DRb) y, especiamente, 8
(MIXay MIXb), los que mejores resultados obtienen en ambos criterios.

Las diferencias encontradas en los resultados obtenidos dependen de s se

comparan medias entre experimentos o condiciones dentro del mismo experimento.
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Mientras que encontramos diferencias solo en el aumento de aciertos cuando
comparamos los resultados de ambos experimentos (6.5 sujetos de media en DRa y
DRb frente a7 en MIXay MIXDb; y 6.18 aciertos mas de media en DRay DRb frente a
10.8 eb MIXay MIXDb), si comparamos las condiciones de cada experimento entre si las
diferencias mas importantes se dan en cuanto a nimero de sujetos que superan la
segunda prueba (7 sujetos en DRa frente a 6 en DRb, 6 sujetos en MIXa frente a 8 en
MIXb; y 7.37 aciertos mas en DRa frente a5 en DRb, 9.6 en MIXay 12 en MIXb).

El Unico caso que no presenta la consistencia comentada entre nimero de sujetos
gue superan la segunda prueba y aumento de aciertos es la Ultima condicion del
Experimento 6, en el que se presenta e procedimiento “lgualdad-Diferencia’ en
formato de entrenamiento. Mientras que los resultados obtenidos en esta condicidn en
cuanto al nimero de sujetos gque superan la segunda prueba no es muy diferente al
obtenido en € resto de condiciones de ese experimento o incluso en las Ultimas
condiciones del Experimento 7, el aumento de aciertos es sensiblemente mayor (8.87),
cercano a los obtenidos con los procedimientos més eficaces (Experimento 8). Esto se
debe a que, aungue no consiguid que la mitad de los sujetos de la condicién llegasen al
criterio exigido para considerar superada la prueba de equivalencia-equivalencia, si
consiguié que casi €l 90% de los sujetos mejorasen sustancialmente su ejecucion,

consiguiendo de esa forma una de las media de mejora més alta.

Usando como base la Tabla 2 que se mostré en el punto 5 de la introduccion
(Objetivos Generales de la Investigacion) podemos comprobar en qué medida se
verifica una de las hipétesis de partida en cuanto a la eficacia de los procedimientos. En

laTabla7 se muestra un resumen de estos resultados.
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COMPARACIONES
Simples Compuestas
Fisica Arbitraria
Simple A-A, A-B,A-C DRc DRa
MUESTRA 12.5% (+2.25) 25% (+3.75) 87.5% (+7.37)
Fisica DRd ID MIXb
Compuesta 50% (+3.5) 43.7% (+5.93) 100% (+12)
Arbitraria DRb MIXa
75% (+5) 75% (+9.6) EQ-EQ

DR: “Discriminacion de Reéaciones”, ID: “lguadad/Diferencia’, MIX: “Discriminacion
Condicional Mixta”.

Tabla 7. Porcentaje de sujetos que superan € procedimiento de facilitacion y la

posterior segunda prueba de equivalencia-equivalencia y diferencia de aciertos.

La Tabla 7 muestra cdmo, de forma general, tanto el porcentgje de sujetos que
superan la segunda prueba (tras la exposicion al procedimiento de facilitacion) como la
diferencia de acierto de todos los sujetos (0 mejora general) es mayor en funcion de la
cercania a la celda en la que se encuentra la tarea de equivalencia-equivalencia. Los
mejores resultados fueron los obtenidos por los sujetos expuestos a los procedimientos
MIXay MIXb (mas cercanos a EQ-EQ) y los peores son los obtenidos por los sujetos
gue solo repitieron el entrenamiento A-A, A-B, A-C (celda més algjada de EQ-EQ).

No obstante, aunque se observa cierto efecto en funcion de la cercania (es decir,
de la semejanza, del nUmero de rasgos en comin) con la respuesta de equivalencia-
equivalencia, no todos los rasgos parecen ser igualmente relevantes. En otras palabras,
la facilitacion (generalizacion) no parece depender exclusivamente del nimero de

rasgos en coman sino que hay ciertos rasgos més importantes que otros.
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Un rasgo que, evidentemente, se muestra como determinante para la facilitacion
de la equivalencia-equivalencia es la presencia en la discriminacion condicional de
algin estimulo complejo, ya sea en la muestra o en las comparaciones. Los peores
resultados, con diferencia, son los obtenidos por los sujetos a los que se les presentd una
igualacion a la muestra en la que todos los estimulos involucrados eran simples (12.5%
y 2.25 aciertos mas de media), y los mejores resultados son los obtenidos en el Ultimo
experimento en e que todos los estimulos eran complejos (75% y 100%, 9.6 y 12
aciertos mas de media).

Sin embargo, una vez la tarea dispone de alguin estimulo complejo, el rasgo méas
relevante no parece ser la funcion que gjerce, sino € tipo de relacién que mantienen
entre si los elementos que lo componen. En la Discusion del Experimento 7 ya se
comentd la importancia del tipo de relacion respecto ala funcién del estimulo complejo,
pero si comparamos los resultados obtenidos con los procedimientos DRay DRb con
los obtenidos con MIXa y MIXb podemos observar, ademas, que cuando el estimulo
con relaciones arbitrarias funciona como comparacion la ejecucion de los sujetos en una
segunda prueba de equivalencia-equivalencia es algo mejor que cuando funciona como
muestra. Aunque las diferencias encontradas no son muy grandes, €l hecho de que se
replique tanto en las dos primeras condiciones del Experimento 7 (75% y 5 aciertos mas
frente a 87%.5 y 7.37) como en las del Experimento 8 (75% y 9.6 aciertos frente a
100% y 12) lo convierte en un efecto algo mas robusto.

En definitiva, la propiedad de los procedimientos de facilitacion que demuestra
mejorar en mayor medida la ejecucion de los sujetos es que la relacion entre los
elementos que componen el/los estimulo/s complejos sea también arbitraria 'y, en menor

medida, que éstos funcionen como comparacion en laigualacion ala muestra.
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2.2. ¢Depende la facilitacion de otras variables?

En € punto anterior (2.1. ¢Qué propiedades son menos generalizables?) se han
comparado los resultados en la mejora de una primera a una segunda evaluacion de
equivalencia-equivalencia atendiendo a las propiedades en comun entre los diferentes
procedimientos de facilitacion y la tarea de equivalencia-equivalencia. Aunque los
resultados apoyan la hipétesis que se planted en el punto 5 de la introduccion (Objetivos
Generales de la Investigacion) y los sujetos han mejorado en proporcion a la cantidad
de rasgos en comun (y la presencia de algunos especificos), existen otras variables que
pueden haber influido en estos resultados como la ejecucion durante el entrenamiento
para la formacién de las clases de equivalencia 0 su desempefio durante la primera
evaluacion de equivalencia-equivalencia.

En los siguientes dos apartados se estudian estas posibilidades.

2.2.1. Ejecucion en laformacion de las clases.

¢Puede deberse la mejora de los sujetos de la primera a la segunda evaluacion de
equivalencia-equivalencia a su egecucion durante el entrenamiento mas que a su
desempefio en el procedimiento de facilitacion?

Antes de responder a esta pregunta habria que sefialar que todos los sujetos
(excepto los del Experimento 5) han recibido el mismo entrenamiento y que la Unica
modificacion se haintroducido en el blogue de facilitacion. Teniendo en cuenta que:

a) Ninguno de los 8 sujetos que no recibieron algun procedimiento de
facilitacion tras fallar la primera evaluacion de equivalencia-equivalencia
superaron la segunda (Experimento 2). De hecho s6lo dos de ellos mejoraron
(1,5 aciertos mas de media) y € resto empeoraron su nivel de aciertos (2

aciertos menos de mediad). También encontramos uno de los peores
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resultados cuando solamente les exponemos a un test de verbalizacidn previo
alasegunda evaluacién (Experimento 3).

b) Sdlo uno de los que simplemente recibieron de nuevo el entrenamiento para
la formacion de clases superd la segunda evaluacion (Experimento 1), siendo
la mejora mas baja que la obtenida en el resto de los experimentos en los que
se aplico algun procedimiento de facilitacion, tanto en el nimero de sujetos
gue superan la segunda evaluacion como en la diferencia media de aciertos.

¢) En el punto anterior (2.1. ¢Qué propiedades son menos generalizables?) se
ha comprobado que existe unarelacion directa entre el tipo de procedimiento

de facilitacion y los resultados de mejora obtenidos.

Todas estas circunstancias apoyan el hecho de que las diferencias que
observamos entre la primera y la segunda evaluaciéon de equivalencia-equivalencia
esan determinadas principamente por la gecucion en el procedimiento de
facilitacion y por la naturaleza de éste. No obstante, para asegurarnos de que no
existe una correlacion significativa entre el desempefio de los sujetos y su mejora de
una evaluacion aotraserealizé un andlisis teniendo en cuenta el nimero de ensayos
gue los sujetos han necesitado para completar el entrenamiento, el nimero de fallos
gue han cometido en el bloque de entrenamiento mixto (A-B/A-C) y sus fallosen la
evaluacion de las relaciones C-B.

En laTabla 7 se muestran los resultados generales teniendo en cuenta atodos
los sujetos que fueron expuestos a la segunda evaluacidn de equivalencia-
equivalencia. En la Tabla 8 se filtra este andlisis usando s6lo a aquellos que no

superaron la segunda evaluacion y a aquellos que si en la Tabla 9.



Eg-Eq Eg-Eq2
Ensayos ATT () ,245(%)
A-B/A-C ,240(**) ,156
B-C ,163(%) ,103

Tabla 7. Relacion entre variables del entrenamiento y la primera 'y segunda evaluacion

de equivalencia-equiva encia en todos los sujetos de los Experimentos 1-4, 6 y 7.

Eg-Eq Eg-Eq2
Ensayos ,263(*) ,135
A-B/A-C ,013 -,028
B-C , 104 ,008

Tabla 8. Relacion entre variables del entrenamiento y la primera 'y segunda evaluacion
de equivalencia-equivalencia en todos los sujetos de los Experimentos 1-4, 6 y 7 que no

superaron ninguna de estas pruebas.

Eg-Eq Eg-Eq2
Ensayos ,429(**) ,209
A-B/A-C ,110 ,356(%)
B-C ,144 ,085

Tabla 9. Relacion entre variables del entrenamiento y la primera 'y segunda evaluacion
de equivalencia-equivalencia en todos |os sujetos de los Experimentos 1-4, 6 y 7 que superaron

la segunda.
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Aungue ninguna es especialmente alta (en ningun caso superan €l 0.5), la mayor
correlacion encontrada es la que mantienen entre si el nimero de ensayos necesarios
para superar €l entrenamiento y € nimero de fallos en la primera evaluacion de
equivalencia-equivalencia, tanto de forma general (r = 0.477) como cuando se dividen
los sujetos en dos grupos (r = 0.263 y 0.429) en funcidn de si superan o no la segunda
prueba de equivalencia-equivalencia. El resto de los indices no muestran ninguna
relacion clara

Hay que tener en cuenta que se han usado para este andlisis s6lo los resultados
de aguellos sujetos que fueron expuestos a las dos pruebas de equivaencia-
equivalencia, lo que implica que ninguno de €ellos superd el criterio en la primera
ocasion. Y, aunque la relacion encontrada no es muy alta, ni siquiera se encuentra a ese
nivel con la segunda evaluacion, lo que desvincula totalmente los resultados en la
segunda prueba con variables relacionadas con el entrenamiento.

No se puede afirmar, por tanto, una relacion directa entre la gjecucion de los
sujetos durante el entrenamiento y su éxito en la primera prueba de equivalencia-
equivalencia, pero alln menos con €l obtenido en la segunda prueba. Esto fortalece la
consideracion de los procedimientos de facilitacion como explicacion a la mejora de la

gjecucion de los sujetos entre ambas pruebas.

2.2.2. Ejecucién en la primera prueba de equivalencia-equivalencia.

¢Alcanzan el criterio en la segunda prueba solo aguellos que estuvieron cerca de
hacerlo en la primera ocasion?

Podria considerarse que los procedimientos de facilitacion no son los principales

responsables de que los sujetos superen €l criterio tras ser expuestos a ellos sino que, en
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realidad, sblo lo consiguen aquellos cuya ejecucién en la primera evaluacion no fue
suficiente pero estuvo cerca.

Recordemos que €l criterio para considerar superada la prueba de equivalencia-
equivalencia erade 5 fallos como méaximo (algo mas de 1 fallo por cada 7 ensayos), un
procedimiento muy parecido al utilizado en otros estudios de esta linea de investigacion
(Bohdrquez, Garcia, Gutiérrez, Gomez y Pérez, 2002; Carpentier y cols., 2002b; por
gemplo). Como se indic6 en e punto 21 (¢Qué propiedades son menos
generalizables?), los procedimientos que mejores resultados obtenian en cuanto a
nimero de sujetos que superaban la segunda prueba de equivalencia-equivalencia
también presentaban una diferencia de aciertos mayor (teniendo en cuenta los resultados
de todos los 8 sujetos de la condicion). El procedimiento Discriminacion Condicional
Mixto alcanzd una media de 10.8 aciertos més (9.6 con MIXay 12 con MIXb), en la
primera condicion del Experimento 7 se alcanzan 7.37 aciertos més de media (con DRa)
y cuando Igualdad-Diferencia se entrend se llegd a conseguir una media de 8.87
aciertos més. Esta cantidad de mejora puede situar a sujeto de un nivel de respuesta al
azar (entre 16 y 20 aciertos aproximadamente) a uno en e que supera el criterio (31
aciertos como minimo).

No obstante, no puede descartarse que la ejecuciéon del sujeto en la primera
prueba sea determinante en sus resultados en la segunda. Puede que aprenda durante
esta primera exposicion (cuestion que se discutira en el punto 4, Aprendizaje sin
reforzamiento explicito), o puede que la experiencia con el procedimiento de facilitacion

solo confirme unaregla que utilizaba de manera intermitente durante la primera prueba.
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La Tabla 10 muestra la frecuencia de errores de aquellos sujetos que no

superaron la primera prueba de equivalencia-equivalencia y la media de falos que

cometieron en la segunda prueba.

Fallos en eqeq 6-8 9-11 12-14 15-17 18-20 21-25
N° sujetos 12 22 23 28 15 4
Media de fallos en egeg?2 116 6.09 10.26 11.42 11.93 155
N° Sujetos que superan egeg2 12 14 6 9 6 1
% Sujetos que superan eqeq? | 100% | 63.63% | 26.08% | 32.14% | 40% 25%

Tabla 10. Nimero de sujetos y media de errores en la segunda prueba de equivalencia-

equivalencia de agquellos sujetos que no superaron la primera prueba.

En la Tabla 10 puede observarse que la diferencia entre los resultados obtenidos
en la segunda prueba de equivalencia-equivalencia por los sujetos que cometieron entre
12y 20 fallos en la primera es minima. La media de fallos oscila entre 10.26 y 11.93, lo
gue significa que los sujetos necesitaban entre 5 y 6 aciertos mas para cumplir €l
criterio. En este rango (con una amplitud de 8 fallos), en el que los sujetos parecen
responder al azar (situandose su gjecucion entre los 16 y 24 aciertos, entre €l 44% vy el
66%0), no se encuentra una relacion clara entre la gjecucion del sujeto en la primera
prueba y en la segunda. Podemos afirmar, por tanto, que la mayoria de los sujetos (66,
un 63.46% de los analizados) no respondieron en la segunda evaluacion en funcion de la
primera.

Este hecho se ve apoyado por la escasa correlacion existente entre los errores

cometidos en la primera prueba de equivalencia-equivalencia y la segunda, como puede
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verse en la Tabla 11 (confeccionada con los 104 sujetos que no cumplieron el criterio en

la primera evaluacion y que fueron expuestos a la segunda).

Eg-Eq Eg-Eq2

Eq-Eq 1 480(*)

Eq-Eq2 480(**) 1

Tabla 11. indice de correlacion entre los errores en la primera evaluacion de

equivalencia-equivalenciay los cometidos en la segunda.

Sin embargo, si nos centramos en los valores extremos si encontramos una
relacién clara, tanto en un sentido como en otro. Sélo el 25% (el valor mas bajo) de los
sujetos que obtuvieron més de 21 fallos lograron superar €l criterio en una segunda
evaluacion, mientras que si lo consiguieron todos aquellos (el 100%) que cometieron
entre6y 8 falos.

En conclusién, podria afirmarse que cuando los sujetos cometen un nimero de
fallos esperables por azar su eecucion en la segunda prueba de equivalencia
equivalencia estd determinada por otras variables (como los procedimientos de
facilitacion). Mientras que cuando no superan €l criterio exigido por 3 6 menos fallos
(de 36 ensayos totales) la influencia de otros factores como explicacion de la mejora de
su gjecucion puede verse cuestionada.

Este hecho es suficiente para replantearse los criterios de consecucion exitosa en
estas pruebas o, a menos, la seleccion de los sujetos para la aplicacion de
procedimientos de facilitacion. Si no puede afirmarse rotundamente que los sujetos que
cometen hasta 3 fallos mas de los permitidos no estan respondiendo en funcion de

relaciones de equivalencia-equivalencia antes de la aplicacion de los procedimientos de
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facilitacion, no es aconsgjable tenerlos en cuenta para demostrar la eficacia de estos
métodos. Una posible solucién a esta problemética seria aumentar el nUmero de errores
permitidos o tener en cuenta solo los cometidos en las Ultimas dos terceras partes de la
prueba, en el caso de que el sujeto haya ido modificando su comportamiento alo largo

de la prueba (como se analizara en el punto 4, Aprendizaje sin reforzamiento explicito).
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3. DIFICULTAD DE LOS PROCEDIMIENTOS DE FACILITACION.

Los procedimientos de facilitacion no sdlo han demostrado diferencias en cuanto
a la eficacia para mgiorar la gecucion del sujeto en la prueba de equivalencia-
equivalencia, sino también respecto a la dificultad para superarlas, tanto cuando se
administraba retroalimentacion (entrenamiento) como cuando no (evaluacion).

Los resultados generales en cuanto a la dificultad que han presentado los
diferentes procedimientos de evaluacion son los siguientes:

- Igualdad-Diferencia: cuando se presenté como evaluacion (en las tres primeras
condiciones del Experimento 6) todos los sujetos que fueron expuestos a este blogue (24
de 24) lo superaron en la primera ocasion (Media = 0.54 fallos, Desv. Tip. = 0.97),
independientemente de si venia precedido 0 no por un nuevo entrenamiento Mixto A-
B/A-C. Cuando este bloque se presentdé como entrenamiento, 2 de los 10 sujetos que
fueron expuestos a él no consiguieron superar € entrenamiento tras dos exposiciones
(con 6y 8 errores de media). Los 8 sujetos restantes superaron e entrenamiento en su
primera exposicion a él (excepto uno que necesitd dos ocasiones) con una media de 0.37
fallos (Desv. Tip. = 0.74).

- Discriminacion de Relaciones. de los 48 sujetos que fueron expuestos a las
diferentes variantes de este procedimiento, solo 6 superaron e entrenamiento en la
primera ocasion, el resto necesito de 2 a 5 oportunidades para alcanzar €l criterio
establecido. Los resultados por condicidn son los siguientes:

DRa: de los 11 sujetos que participaron en la primera condicion y fueron
expuestos a procedimiento de facilitacion, 3 no consiguieron superarlo
tras cinco intentos, con 11, 7 y 11 errores en la Ultima ocasion. Los 8
restantes necesitaron una media de 2.75 intentos, cometiendo en la Ultima

ocasion una mediade 0.75 fallos (Desv. Tip. = 0.7).
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DRb: 6 de los 14 sujetos que pasaron por este bloque cometieron mas
errores de los permitidos (10.83 de media). El resto de los sujetos
necesitaron 2.5 intentos de media y cometieron una media de 0.87 fallos
(Desv. Tip. = 0.83).
DRc: 11 sujetos fueron expuestos a este procedimiento y 3 de ellos no
consiguieron superarlo, todos con 3 errores en €l Ultimo intento. Del resto,
uno lo superd en la primera ocasion y el resto necesitaron 2 intentos, la
media de errores en el dltimo intento fue de 0.87 (Desv. Tip. = 0.83).
DRd: en esta condicién fueron 4 de los 12 sujetos los que no cumplieron el
criterio (3, 9y 12 falos). De los 8 restantes, 3 lo superaron en el primer
intento y 5 en e segundo. Lamediafue de 0.87 (Desv. Tip. = 0.99).
- Discriminacion Condicional Mixta: los resultados encontrados con la aplicaciéon de
este procedimiento son los que mas diferencias presentan en funcion de la condicion
experimental. Mientras que en la primera condicion (MIXa) todos los sujetos alcanzan
el criterio, la mitad en el primer intento y el resto en el segundo o €l tercero (Media =
1.12 fallos, Desv. Tip. = 0.99), en la segunda condicion el nivel de fracaso es mucho
mayor. De los 19 sujetos que participaron en esta segunda condicion, 11 no alcanzaron
el criterio tras cinco intentos (Media = 9.72 fallos, Desv. Tip. = 3.31) y €l resto requirié

de 2 intentos de media (Media = 0.87 fallos, Desv. Tip. = 0.64).

EnlaTabla12 se muestrael porcentaje de sujetos que han sido expuestos a cada
uno de los procedimientos de facilitacion y que no alcanzaron el criterio para considerar
superado el blogque. La Tabla 13 muestra la media de ensayos requeridos para superar

cada procedimiento.
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605
501
401
301
201
101

Q

ID(ev)  ID (ent) DRa DRb DRc DRd MiXa MIXb

Tabla 12. Porcentaje de sujetos que no superan e procedimiento de facilitacion.

705
601
501
40+
301
201
101

Q

ID(ev)  ID (ent) DRa DRb DRc DRd MiXa MIXb

Tabla 13. Media de ensayos necesarios para superar € procedimiento de facilitacion.

En los siguientes apartados se compararan estos resultados atendiendo a las
semejanzas y diferencias que tienen entre ellos para, de esta forma, intentar identificar
las caracteristicas que pueden explicar la diversidad en cuanto a la dificultad que han

demostrado.

3.1. Relevancia del estimulo controlador: simple o complego.

Existen autores (Carter y Eckerman, 1975; por giemplo) que defienden que la
dificultad de discriminar entre los estimulos de muestra es mas importante para la
adquisicion de la respuesta que la dificultad de discriminar entre las comparaciones.

Esta afirmacion se basa en € hecho de que las igualaciones a la muestra requieren de
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una discriminacion sucesiva entre las muestras alo largo de los ensayos, mientras que la
discriminacién de las comparaciones suele ser simultanea.

Probablemente este efecto se manifiesta en mayor medida en aquellas
discriminaciones condicionales en las que la muestra no se encuentra presente al mismo
tiempo que los estimulos de comparacion. Este no es el caso del procedimiento aplicado
en los diferentes experimentos de este trabajo, ya que trabgjamos discriminaciones
condicionales simultaneas, en lugar de demoradas.

Teniendo en cuenta los datos que disponemos a través de este trabgjo, para
analizar la dificultad de los procedimientos en funcién del tipo de relacion que
mantienen entre si los elementos de los estimulos complejos, sblo podemos realizar
comparaciones con los procedimientos aplicados en el Experimento 7. Si comparamos
DRa con DRc y DRb con DRd, comprobamos que no existen muchas diferencias ni en
el porcentaje de sujetos que no superan € entrenamiento ni en € nimero de ensayos
requerido: un 27% de los sujetos no superd DRa (66 ensayos de media para superar el
entrenamiento) mientras que en DRc fue un 27.2% (54 ensayos), 42.8% en DRb (60
ensayos) frente a 33.3% en DRd (45 ensayos). No parece, por tanto, que la relaciéon
(fisica o arhitraria) en los estimulos complejos sea muy determinante para la dificultad
de latarea, a menos cuando los sujetos tienen que igualar estimulos simples a estimulos
complejos.

No obstante, para analizar la dificultad en funcion de si el estimulo complejo
funciona como muestra 0 como comparacion, tendrian que compararse DRacon DRb y
DRc con DRd. Los resultados en cuanto a porcentgje de sujetos que no superan el
entrenamiento si parecen indicar ciertas diferencias a este respecto, no asi el nimero de
ensayos necesarios. En ambas comparaciones encontramos un mayor porcentaje de

sujetos que no superan € blogue cuando la muestra es compleja que cuando los
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estimulos complegjos funcionan como comparaciones, siendo esta diferencia mayor

cuando larelacién es arbitraria (27% frente a 42.8%, y 27.7% frente a 33.3%).

Cuando tanto las muestras como las comparaciones son estimulos complejos
(como es el caso de los procedimientos aplicados en el Experimento 8), los sujetos
demuestran tener mucha mas dificultad en la adquisicion de la discriminacion cuando
las relaciones arbitrarias se encuentran en los estimulos de comparacién que cuando
estan en e egimulo de muestra. Mientras que todos los sujetos superaron el
procedimiento MIXa, hubo un 57.9% de sujetos que no lograron cumplir €l criterio en
MIXb (el porcentaje més alto de todos los procedimientos), en el nimero de ensayos
necesarios no se dan diferencias relevantes (45 ensayos frente a 48). Estos resultados
podrian interpretarse como contrarios, por un lado, a lo argumentado por Carter y
Eckerman (1975), ya que podria interpretarse las relaciones arbitrarias entre los
elementos de un estimulo complejo como mas dificultosas que las relaciones fisicas, vy,
por tanto, M| Xa deberia ser mas dificil. Y, por otro lado, tampoco parecen coherentes
con lo encontrado en el Experimento 7, en los que se encontraba mayor dificultad
cuando la relacion arbitraria se encontraba en la muestra (DRb) que cuando se
encontraba en las comparaciones.

En cuanto a la supuesta mayor dificultad que puede significar responder ante
estimulos complejos con relaciones arbitrarias (respecto a las relaciones fisicas), si
tenemos en cuenta las comparaciones antes realizadas entre los procedimientos del
Experimento 7, debemos descartar esa consideracion, a menos en las discriminaciones
en las que no todos los estimulos son complejos. Por lo que los resultados del

Experimento 8 no tendrian que ir contra de lo defendido por Carter y Eckerman.
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Ladiscrepancia con los resultados del Experimento 7, sin embargo, no podria explicarse
(en funcidn de lo expuesto en el punto anterior) por € aumento de estimulos complejos.
Los procedimientos DRc y DRd demostraron ser més dificiles que ID (entrenamiento),
contando ége Ultimo con estimulos complejos tanto en la muestra como en las
comparaciones. No obstante, hay que sefialar que este trabajo no se disefié con el
objetivo de analizar la complejidad relativa de diferentes variantes de discriminaciones
condicionales, por lo que los resultados obtenidos en el Experimento 8 no pueden
compararse directamente con los obtenidos en el Experimento 7, aungue mantengan

ciertas caracteristicas en comun.

3.2. Relevancia del tipo de relaciéon que funciona como muestra o
comparacion.

Para comparar la dificultad de los procedimientos en funcién de la cantidad de
estimulos complegjos, aislando la relacion que mantienen entre si sus componentes
(arbitraria o fisica) y la aplicacion o no de retroalimentacion, es necesario tener en
cuenta la gjecucion de los sujetos en los procedimientos ID (entrenamiento) y DRc y
DRd. En estos tres procedimientos se aplicaron consecuencias a las respuestas de los
sujetos y las relaciones entre los estimulos complejos era fisica. Sin embargo, 1D
disponia de estimulos complejos tanto en la muestra como en las comparaciones,
mientras que DRc y DRd sblo en una de ellas.

Los resultados, resumidos en las Tablas 12 y 13, muestran que no existen
muchas diferencias respecto a porcentaje de sujetos que no consiguen alcanzar el
criterio (20% frente a 27.2% y 33.3%), algo mayor en DRc y DRd, aunque el nimero de
ensayos necesario para hacerlo es casi € doble cuando hay algun estimulo simple en la

discriminacién condicional (27 ensayos frente a54 y 45).
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Seguin estos resultados, cuando la relacion entre los elementos de los estimulos
complejos es fisica, los sujetos requieren de méas ensayos para aprender a igualar
estimulos simples a estimulos complejos que cuando |0 que tienen que aprender es a

relacionar estimulos complejos con relaciones andlogas.

Debido a que los blogues MIXa y MIXb implicaban, ademés de relaciones
arbitrarias, relaciones fisicas entre los componentes de algunos de sus estimulos
complgjos, para realizar una comparacion equivalente con discriminaciones
condicionales que impliquen estimulos complejos con relaciones arbitrarias hubiese
sido necesario exponer a los sujetos a bloques de entrenamiento de las relaciones de
equivalencia-equivalencia. Debido a ello, en este trabajo sdlo podemos basarnos en 1o
expuesto para concluir sobre el efecto en la dificultad del nimero de estimulos

complejos en la discriminacion.

En resumen, con los datos de los que disponemos, solo podemos afirmar que a)
igualar estimulos simples a complejos presenta mayor dificultad que cuando todos son
complegjos, cuando las relaciones son fisicas; b) independientemente de la relacion, que
las muestras sean complejas convierte la discriminacion en mas dificil respecto a

aguellas en las que el estimulo complejo funciona como comparacion.
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4. APRENDIZAJE SIN REFORZAMIENTO EXPLICITO.

En un experimento de Leonhard y Hayes (1990) se expuso a dos grupos de
sujetos al entrenamiento necesario para la formacion de diferentes clases de
equivalencia. A uno de los grupos se le presentd después una prueba de equivalencia
simple en la que el 50% de los ensayos no mostraban ninguna comparacion coherente
con las relaciones que habian sido entrenadas (por ejemplo, A1 como muestray B2 y
C3 como comparaciones), al otro grupo se le presentd una prueba de equivalenciaen la
gue todos los ensayos contenian una comparacion correcta en funcién de las clases
entrenadas. El primer grupo demostré una gecucion significativamente peor que el
segundo tanto en las relaciones de simetria como en las de equivalencia. Segun los
autores, estos resultados indican que una de las consecuencias para la derivacion de
relaciones de equivalencia es identificar un patrén de respuestas consistente que se
gjuste a todos los ensayos de entrenamiento y evaluacion, de forma que la introduccién
de ensayos que no pueden ser resueltos en funcion de las discriminaciones
condicionales entrenadas tiene el efecto de castigar no solo la formacién de esas clases
concretas, sino la posterior formacion de nuevas clases de estimulos en e mismo
contexto experimental.

Este trabajo de Leonhard y Hayes pone de manifiesto cdbmo la conducta de los
sujetos puede verse modificada en ausencia de reforzamiento explicito (la evaluacion de
las relaciones C-B). En los Experimentos 5 y 6 de nuestra serie experimental puede
encontrarse un efecto parecido. Algunos de los sujetos expuestos a la fase de evaluacion
“lgualdad-Diferencia’ (sin retroalimentacion excepto en la Ultima condicion del
Experimento 6) demostraron modificar su ejecucién en la segunda prueba de
equivalencia-equivalencia respecto a la primera, lo que indica que se produjo un

aprendizaje. Como se sefidla en las conclusiones del Experimento 6 y apuntan también
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en su trabgjo Leonhard y Hayes (1990), los ensayos que no responden a un patrén de
respuesta instaurado pueden funcionar como un castigo, Yy, de la misma forma, aquellos
gue confirman un patrén identificado por el sujeto pueden funcionar como un reforzador
positivo.

Este “aprendizgje sin reforzamiento explicito” se da claramente en los
procedimientos de facilitacion que se presentan en extincion, por tanto, de la misma
forma podria darse durante los ensayos de evaluacién de las relaciones de equivalencia-
equivalencia. Los resultados del segundo experimento, en e que se evaluaba la
posibilidad de que la simple exposicibn a la primera prueba de equivalencia
equivalencia modificase los resultados en la segunda, apoyan de una manera muy
rotunda lo contrario. De hecho, los sujetos en este experimento no s6lo no mejoraron su
gjecucion (lo que podria haber sido unindicio de aprendizaje) sino que en algunos casos
la empeoraron.

No obstante, a pesar de estas evidencias, para comprobar de una forma mas
individualizada la posibilidad de aprendizaje durante la prueba de equivalencia-
equivalencia se han seleccionado a aguellos sujetos que en alguna de las dos pruebas
han obtenido 12 errores o menos (un tercio del total de ensayos, 36). El objetivo es
analizar sus respuestas dividiendo la prueba en cuatro bloques de 9 ensayos cada uno.
De esta forma puede identificarse si ha habido algun tipo de progresién a lo largo del
desarrollo de la prueba

De los 50 sujetos que cumplian este criterio, 26 superaron la segunda prueba, 9
no lo hicieron pero describieron correctamente el criterio de respuesta en €l test, y 15 ni
alcanzaron €l criterio en la segunda exposicidn ni describieron adecuadamente la regla
En la Tabla 14 se muestran los estadisticos descriptivos en cuanto a frecuencias de los

aciertos obtenidos en cada uno de los cuatro bloques de 9 ensayos de cada prueba de
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equivalencia-equivalencia. La Figura 41 muestra la progresion media de aciertos a lo

largo de etos 8 bloques.

egeql 1 | egeql 2 | eqeql 3 | egeql 4 | eqeq2_1 | eqeg2_2 | egeq2_3 | eqeq2_4

N Validos 50 50 50 50 49 49 49 49
Perdidos 0 0 0 0 1 1 1 1
Media 55400 | 6,5200| 5,8800, 7,2200, 7,0000| 7,6939| 7,2041| 7,6531
Mediana 5,0000 | 7,0000| 6,0000, 7,0000, 7,0000| 8,0000| 8,0000| 8,0000
Moda 5,00 7,00 6,00 7,00 | 8,00(a) 9,00 9,00 9,00
Desv. Tip. 1,55459 | 1,48791 | 1,47966 | 1,32926 | 1,65831 | 1,37241 | 1,92548 | 1,65266
Varianza 2,417 2,214 2,189 1,767 2,750 1,884 3,707 2,731
Minimo 3,00 3,00 3,00 4,00 2,00 4,00 3,00 3,00
Maximo 9,00 9,00 9,00 9,00 9,00 9,00 9,00 9,00

Tabla 14. Andisis descriptivo de los aciertos obtenidos por los 50 sujetos

sel eccionados.

n° de aciertos
O FRL N W MUl ON 0O
1

Figura 41. Progresion media a lo largo de las dos pruebas de equival encia-equivalencia.
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L os resultados mostrados en la Tabla 14 revelan una media de aciertos mayor en
la segunda prueba (7,38) que en la primera (6,29), o que es coherente con la aplicacion
en algunos de esos 50 sujetos de alguno de los procedimientos de facilitacion. Més
interesante para los objetivos de este punto de la Discusion General es la diferencia
entre las puntuaciones medias a dividir ambas pruebas en cuatro bloques.

En el caso de la segunda prueba no se observa ninguna progresion clara a lo
largo de lafase, la media de aciertos solo cambia de 7 a 7.6. Teniendo en cuenta que el
total de ensayos por bloque es de 9, es posible que se haya producido un efecto techo. El
porcentaje de aciertos inicial (en el primer bloque) es del 77.77%, un valor ato que,
aunque llega hasta €l 84.44% en el Ultimo blogue, no tiene mucho mas espacio para
aumentar.

La diferencia encontrada en la primera prueba, sin embargo, es bastante mayor.
La media aumenta de 5.54 aciertos (un 61.55%) a un 7.22 (80.22%), un valor muy
semejante a encontrado durante el primer blogue de la segunda prueba. La menor
cantidad de respuestas correctas en el primer bloque de esta prueba posibilita observar

una progresion gque evidenciacierto aprendizaje durante la misma.

No obstante, es posible que pueda encontrarse un efecto mayor si tenemos en
cuenta los resultados de sujetos con caracteristicas mas especificas. A continuacion se
muestran los resultados en ambas pruebas de aquellos sujetos que obtuvieron 12 6
menos errores en la primera prueba de equivalencia-equivalencia pero que después

superaron la segunda evaluacion (Figura42 y Tabla 15).
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n° de aciertos

n° de aciertos

Figura 42. Progresion media a lo largo de las dos pruebas de equivalencia-equivalencia

delos sujetos que superaron la segunda. Cada prueba esta dividida en 4 bloques.

egeql 1 | egeql 2 | eqeql_3 | egeql 4 | Egeq2_1 | eqeg2_2 | eqeq2_3 | eqeq2_4

N Validos 26 26 26 26 26 26 26 26
Perdidos 0 0 0 0 0 0 0 0
Media 56154 | 7,1923| 6,4615| 7,8077| 8,0385| 8,8077| 8,6154| 8,6923
Mediana 5,0000 | 7,0000| 6,5000| 8,0000| 8,0000| 9,0000| 9,0000/| 9,0000
Moda 5,00 6,00 7,00 8,00 9,00 9,00 9,00 9,00
Desv. Tip. 1,60192 | 1,26552 | 1,42073 | ,89529 | 1,03849 | ,40192| ,57110| ,61769
Varianza 2,566 1,602 2,018 ,802 1,078 ,162 ,326 ,382
Minimo 3,00 5,00 4,00 6,00 6,00 8,00 7,00 7,00
Maximo 9,00 9,00 9,00 9,00 9,00 9,00 9,00 9,00

Tabla 15. Andlisis descriptivo de los aciertos obtenidos por los 25 sujetos que

obtuvieron 12 6 menos errores en la primera evaluacion de equivalencia-equivalencia y que

superaron la segunda prueba.

De nuevo, los resultados medios no muestran una progresion lineal clara en la

segunda evaluacion de equivalencia-equivalencia (8, 8.8, 8.6, 8.6, en los cuatro bloques
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en los que se divide). De hecho, €l efecto techo esperado (y encontrado) es alin mayor
gue en el caso anterior: todos los sujetos han superado esta segunda prueba.

Los resultados encontrados en el primer blogue de evaluacién, sin embargo,
vuelven a mostrar cierta progresion, de hecho, es incluso mayor. La media de aciertos
aumenta desde 5.6 (62.22%) en el primer bloque a 7.8 (86.66%) en €l cuarto. A pesar de
gue estos resultados se basan en un nimero escaso de ensayos totales por bloque (9),
una diferencia de mas del 20% de aciertos entre el primer y cuarto bloque parece una
evidencia consistente de la exisencia de aprendizgje durante las pruebas de

equivalencia-equivalencia.

Ha continuacion se muestran, ademas, varios casos particulares en los que la

mejora progresivaa lo largo del desarrollo de la prueba es especial mente sobresaliente:

JGS (Experimento 3, Descripcion verbal); 7,7, 7, 9.

-  MAV (Experimento 3, Descripcion verbal); 5, 7, 6, 8.

- JAB (Experimento 4, Estructura de los ensayos); 5, 8, 7, 9.

- ICB (Experimento 6, primera condicion, “Igualdad-Diferencia”); 4, 6, 7, 8.

- EFD (Experimento 6, segunda condicion, “Igualdad-Diferencia”); 6, 6, 7, 9.

- VAC (Experimento 6, cuarta condicion, “lgualdad-Diferencia); 4, 7, 7, 8.

- EVA (Experimento 7, segunda condicién, “Discriminacion de Relaciones”);
55,6,9.

-  EVA2 (Experimento 7, cuarta condicion, “Discriminacion de Relaciones”);
3,7,88.

- DCL (Experimento 8, segunda condicién, “Discriminaciéon Condicional

Mixta’); 5, 8, 7, 8.
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En todos estos casos los resultados en € Ultimo blogue son mejores que los
obtenidos en el primero y casi siempre se manifiesta una progresion lineal positiva, casi
ningun sujeto reduce su nivel de aciertos seguin avanza la prueba, y en los casos en los

gue sucede la diferencia no es de més de un acierto.

El grupo de sujetos que se analizara a continuaciéon lo componen aquellos que
obtuvieron en la primera prueba de equivalencia-equivalencia 12 6 menos errores, que
no superaron después la segunda eval uacidn pero que si respondieron adecuadamente en

€l test de descripcidn verbal (Figura43y Tabla 16).

n° de aciertos

n° de aciertos

n° de aciertos

n° de aciertos
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n° de aciertos

Figura 43. Progresion media a lo largo de las dos pruebas de equivalencia-equivalencia

de los sujetos que obtuvieron 12 errores 6 menos en la primera, no superaron la segunda pero

respondieron correctamente a test de descripcion verbal. Cada prueba estd dividida en 4

bloques.

egeql 1 | egeql 2 | Egeql_3 | eqeql 4 | eqeg2_1 | eqeg2_2 | eqeq2_3 | eqeq2_4

N Validos 9 9 9 9 9 9 9 9
Perdidos 0 0 0 0 0 0 0 0
Media 55556 | 5,4444 | 5,4444| 6,1111| 6,4444| 6,8889| 6,6667 | 6,3333
Mediana 6,0000 | 6,0000| 6,0000| 6,0000| 6,0000| 7,0000| 7,0000| 7,0000
Moda 6,00 7,00 6,00 | 4,00(a) 6,00 7,00 7,00 8,00
Desv. Tip. 1,66667 | 1,50923 | 1,13039 | 1,53659 | 1,13039 | ,60093 | 1,32288 | 1,65831
Varianza 2,778 2,278 1,278 2,361 1,278 ,361 1,750 2,750
Minimo 3,00 3,00 4,00 4,00 5,00 6,00 5,00 4,00
Maximo 8,00 7,00 7,00 8,00 8,00 8,00 9,00 8,00

Tabla 16. Andlisis descriptivo de los aciertos obtenidos por los sujetos que obtuvieron

12 errores 6 menos en la primera, no superaron la segunda pero respondieron correctamente al

test de descripcion verbal

En este caso la media de aciertos por bloque (tanto en la primera prueba como en

la segunda) no muestran una progresion clara, sobre todo en la segunda, que incluso

empeora (pasando de 6.4 aciertos a 6.3). En la primera prueba la diferencia es del 6.77%

mas de aciertos entre €l primer y el cuarto bloque (del 61.11% al 67.88%), una
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diferencia tres veces menor a la encontrada en los anteriores grupos. Sin embargo, si
existen algunos casos individuales en los que si parece darse cierta progresion:

- LFR (Experimento 1); 5, 3, 6, 8 en la primera prueba mientras que en la
segunda no demuestra ninguna progresion.

- SGR (Experimento 4, “Estructura de los ensayos”); 6, 7, 9, 8 en la prueba
tradicional de equivalencia-equivalencia, en el formato de discriminacion
condicional de segundo orden no se observa ningun tipo de progresion lineal.

- ECV (Experimento 6, tercera condicion, “lgualdad-Diferencia”); 3, 7, 7, 8 en

laprimerapruebay 5, 7, 7, 8 en la segunda.

Los resultados de estos tres sujetos son muy semejantes a los obtenidos por los
nueve sujetos seleccionados del grupo anterior: aumento total (37.03% mas) y
progresivo del nimero de aciertos a lo largo de los cuatro bloques, practicamente

ninguin descenso en €l desarrollo de la fase de evaluacion.

Por Ultimo se analizardn a continuacion las respuestas de los sujetos que
obtuvieron en la primera prueba de equivalencia-equivalencia 12 6 menos erroresy que
no respondieron adecuadamente ni en la segunda evaluacion ni en el test de descripcion

verbal (Figura44y Tabla17).

n° de aciertos
N
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n° de aciertos

Figura 44. Progresion media a lo largo de las dos pruebas de equivalencia-equivalencia

de los sujetos que no superaron ninguna de ellas ni respondieron correctamente al test de

descripcion verbal. Cada prueba esté4 dividida en 4 blogues.

egeql 1 | egeql 2 | eqeql_3 | egeql 4 | eqeg2_1 | eqeg2_2 | egeq2_3 | eqeq2_4

N Validos 15 15 15 15 14 14 14 14
Perdidos 0 0 0 0 1 1 1 1
Media 5,4000 | 6,0000| 5,1333| 6,8667 | 5,4286 | 6,1429 | 4,9286 | 6,5714
Mediana 5,0000 | 6,0000| 5,0000| 7,0000| 5,5000| 6,0000| 5,0000| 6,5000
Moda 4,00 7,00 4,00 7,00 | 5,00(a) 7,00 5,00 | 5,00(a)
Desv. Tip. 1,50238 | 1,30931 | 1,40746 | 1,35576 | 1,50457 | ,94926 | 1,49174 | 1,74154
Varianza 2,257 1,714 1,981 1,838 2,264 ,901 2,225 3,033
Minimo 4,00 4,00 3,00 4,00 2,00 4,00 3,00 3,00
Maximo 8,00 8,00 8,00 9,00 8,00 7,00 9,00 9,00

Tabla 17. Andlisis descriptivo de los aciertos obtenidos por los 14 sujetos que no

superaron ninguna de las pruebas de equivalencia-equivalencia ni respondieron correctamente al

test de descripcion verbal.

L os resultados en este grupo de sujetos son muy semejantes a los encontrados en

el grupo anterior. Excepto los sujetos que se sefialaran a continuacion, no se observa

ninguna progresion general lo largo de los bloques en los que se han dividido las

pruebas. Los Unicos casos considerables a este respecto son:
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- DJE (Experimento 6, segunda condicion, “lgualdad-Diferencia”); 5, 6, 6, 8.

- NTH (Experimento 6, segunda condicién, “lgualdad-Diferencia’); 4, 7, 4, 9
en laprimerapruebay 6, 7, 5, 8 en la segunda.

- LAR (Experimento 7, tercera condicion, “Discriminacion de Relaciones”); 4,

4,8, 9.

S6lo estos 3 de los 19 sujetos de este grupo analizado parecen mostrar cierta
progresion, muy semejante a la demostrada por los sujetos seleccionados de los dos

grupos anteriores.

En resumen, los resultados mostrados en este punto parecen evidenciar, de forma
general, cierto aprendizaje durante la primera prueba de equivalencia-equivalencia
(18.67% mas de aciertos entre €l primer y el cuarto bloque). Este aprendizaje es mas
claro en aguellos sujetos que responden adecuadamente en la segunda prueba (20%
mas) respecto a los que no lo hacen, lo describan (6.77%) o no (16.22%)
adecuadamente en el test de descripcidn verbal.

Sin embargo, independientemente de las diferentes medias presentadas, en todos
los grupos en los que se han dividido a los sujetos para este andlisis se daban casos en
los que la evidencia de aprendizaje durante la prueba de equivalencia-equivalencia era
muy rotunda. Si tenemos en cuenta los diferentes sujetos sel eccionados en cada uno de
los grupos formados en este punto, encontramos una media de 39.66% aciertos mas en
el cuarto blogue respecto a primero (en la primera evaluacion de equivalencia-
equivalencia), llegando en 9 sujetos a ser del 44.44%.

Parece, por tanto, demostrada la existencia de aprendizaje durante la prueba de

equivalencia-equivalencia (al menos en la que se presentaba en primer lugar) en algunos
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sujetos que han participado en los estudios que componen este trabajo. Esto resultados

contribuyen a la evidencia, junto a la aportada por los resultados de los sujetos que

mejoraron su gjecucion en la tercera condicion del Experimento 5y en las tres primeras

del Experimento 6, de que el aprendizaje puede darse sin reforzamiento explicito.

La cuestion que surge a partir de esta afirmacion es la siguiente: ¢se debe la

mejora de gecucion (medida como la diferencia de aciertos) entre la segunda y la

primera prueba de equivalencia-equivalencia al aprendizaje durante la primera o a la

exposicion a los procedimientos de facilitacion?

Para responder a esta pregunta habria que tener en cuenta ciertos resultados

obtenidos en los diferentes experimentos que componen este trabajo:
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a)

b)

Todos los sujetos del Experimento 2 fallaron las dos pruebas de
equivalencia-equivalencia a las que fueron sometidos. De hecho, los
sujetos que participaron en este experimento son los Unicos que
empeoraron su nivel de aciertos en la segunda prueba respecto a la primera
(1.87 aciertos menos de media). Es este €l Unico experimento en el que no
se introduce ninguin procedimiento facilitador entre la primeray la segunda
prueba.

La cantidad de mejora en la ejecucion en la segunda prueba de
equivalencia-equivalencia respecto a la primera se distribuye de acuerdo a
la semejanza del procedimiento de facilitacion aplicado con la prueba, tal y
como se muestra en la Tabla 7. La unica diferencia entre los
procedimientos aplicados en los experimentos 1, 6, 7 y 8 (cuyo resultados
aparecen en dichatabla) es la estructura del procedimiento de facilitacion,

no de la evaluacion de equivalencia-equivalencia



c¢) Descontando aquellos sujetos que no se expusieron en una segunda
ocasion a la prueba de equivalencia-equivalencia, de los 12 sujetos que
hemos destacado en este punto por su progresion lineal en la primera
prueba, 4 de ellos (LFR, ECV, DJE y NTH) no superaron tampoco la
segunda prueba. Ninguno de estos 4 particip6 en e Experimento 8, en €l

gue se obtuvieron los mejores resultados.

En nuestra opinion, y basandonos en estos resultados, aungue algunos sujetos
han aprendido durante la primera evaluacion de equivalencia-equivalencia, no puede
considerarse este hecho como factor explicativo de la mejora diferencial observada en

funcion del procedimiento facilitador aplicado.
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CAPITULO VI. FUTURASLINEASDE INVESTIGACION.

1. LA VERBALIZACION EN LA RESPUESTA DE EQUIVALENCIA-
EQUIVALENCIA.

En la introduccion tedrica (punto 4.3.2, Conducta verbal) se planteaban dos
posibles explicaciones de la respuesta de equivalencia-equivalencia basadas en la
conducta verbal: como tacto metaférico extenso (Skinner, 1957) o como la igualacién
por identidad de dos tactos emitidos ante dos relaciones entre estimulos.

El Experimento 3 de este trabajo tenia como objetivo comprobar si la induccion
de tactos publicos, la descripcién escrita de la conducta del propio sujeto en este caso,
podia mejorar la gecucion del mismo en una prueba posterior. Los resultados no
mostraron evidencia a este respecto. Sélo dos de los ocho sujetos que no superaron la
primera prueba de equivalencia-equivalencia lo hicieron en una segunda, ademas, eran
los mismos que ya habian descrito correctamente la respuesta de equivalencia
equivalencia tras la primera ocasion. Sin embargo, estos resultados fueron suficientes
parano incluir un doble test de descripcion verbal en los siguientes experimentos.

No obstante, ni este experimento estaba disefiado para andlizar las posibles
respuestas verbales implicadas en la respuesta de equivalencia-equivalencia ni los
resultados eran concluyentes en un sentido ni en otro.

Por esta razon, tal y como proponen Critchfield y Perone (1990), puede ser
interesante el disefio de un experimento cuyo objetivo principal sea el de comprobar de
forma contundente si existe algun tipo de comportamiento verbal que guie la respuesta

del sujeto en este tipo de tareasy, en caso afirmativo, como funciona.
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1.1. Investigacién sobre las respuestas ver bales involucradas en la respuesta
de equivalencia-equivalencia.

En este sentido pueden tomarse como punto de partida los disefios usados por
Moreno y cols. (1991) y Ribes y cols. (1992), para comprobar el efecto de la
verbalizacion publica en la gecucion en tareas de discriminacion condicional de
segundo orden. Estos trabajos demostraron que cuando se exponia a los sujetos a
demostraciones visuales y verbales de como debian realizarse las discriminaciones, su
gjecucion eramejor que cuando la demostracion era solo visual.

Podria, por gjemplo, comprobarse si tiene algin efecto sobre la respuesta de
equivalencia-equivalencia la exposicion de los sujetos a descripciones verbales de: a)
las relaciones que mantienen entre si los elementos de los estimulos compuestos, b) la
conducta de igualacién de estimulos simples, c) la conducta de igualaciéon de estimulos
compuestos a estimulos simples, y d) la conducta de igualacion de estimulos
compuestos.

De edta forma, podrian crearse condiciones experimentales en las que se
comprobase el efecto de estas descripciones verbales ante los diferentes elementos que
componen la respuesta de equivalencia-equivalencia completa. La estructura resultante
seria muy similar ala descrita en la tabla 2, que es la base de la mayoria de los estudios
gue componen esta serie experimental.

Otra cuestion gue podria estudiarse es si este posible efecto es diferente en
funcién de s esta verbalizacién es externa o propia. Y, por supuesto, cuando la
descripcion larealiza el propio sujeto, s es publica o privada. El disefio requeririade un
adiestramiento del sujeto para que etiquetase los estimulos y relaciones repitiendo los
tactos usados por el experimentador (ya sea de forma publica o privada), ya que se ha

comprobado que la “reproduccion” de tactos es més efectiva en este tipo de
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aprendizajes que el uso de los “producidos” por el propio sujeto (Ribes, Torres y

Ramirez, 1996).

Otro posible método para etudiar el comportamiento verbal emitido durante la
respuesta de equivalencia-equivalencia puede ser la utilizacion de una variacion del test
de descripcion verbal usado en este estudio.

Adaptando los cuestionarios usados por Horne 'y Lowe (1996), podrian incluirse
preguntas directas con opciones de respuesta cerradas a finalizar el/los bloque/s de
evaluacion de equivalencia-equivalencia. De esta forma se podrian realizar preguntas
concretas como “¢Je pusiste nombre a los estimulos?’, “¢e referias a los estimulos
compuestos con algun nombre?’, etc. Esta forma de analizar el comportamiento verbal
“espontaneo” de los sujetos permite extraer la informacion que e experimentador
considera Util de una forma mucho més precisa. Ademés, evita la falta de expresion,
poca concrecion y divagacion encontrada en las respuestas al test de descripcién verbal
usado agui (ver punto 1.4 de la Discusion General).

En este mismo sentido, podrian adaptarse los usados por Ribesy Castillo (1998),
presentado frases incompletas del tipo “cuando los estimulos de abajo son _ , el de
arriba-izquierdaes __ , y el dearriba-derecha___, escogi ™. Esta forma de preguntar
podria funcionar incluso como una guia de conducta para €l sujeto cuyo efecto sobre

una prueba de equival encia-equival encia posterior seria interesante estudiar.

1.2. Investigacion con sujetos con un repertorio verbal no desarrollado.
Como se comentd en el punto 2.4 de la introduccion general (Conducta verbal y
discriminacién condicional), la emisién espontdnea de conducta verba durante las

tareas de igualacion a la muestra se ha observado desde los primeros estudios (Sidman,
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1971), asi como su relevancia en la adquisicion y transferencia (Torres y Lépez, 2004,
por ejemplo). De hecho, a pesar de que no se requiere una respuesta verbal explicita
(Ribes, Moreno y Martinez, 1995, por eemplo), encontrar igualaciones a la muestra
basadas en relaciones de equivalencia ha sido problematico, tanto en otras especies
como en sujetos con el lenguaje dafiado (ver punto 3.2, Generalidad del fenémeno).
Estudiar la posibilidad de comportamiento controlado por relaciones arbitrarias
entre estimulos en sujetos con agun tipo de dificultad de lenguaje, puede aportar
evidencia que apoye la existencia de un componente verba tras la respuesta de
equivalencia-equivalencia. De esta forma, a pesar de que la bibliografia predice la
dificultad de encontrarla en este tipo de poblacion, puede ser interesante estudiar la
aparicion de respuestas de equivalencia-equivalencia en nifios pre-verbales o en adultos

con €l lenguaje dafiado o un retraso en el desarrollo.
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2. APRENDIZAJE DE LA RESPUESTA DE EQUIVALENCIA-
EQUIVALENCIA.

2.1. Investigacion con nifios escolarizados de diferentes edades.

Todos los sujetos que han sido expuestos a los diferentes procedimientos de
facilitacion de los estudios que componen este trabajo compartian dos caracterigticas
basicas. no superaron la primera prueba de equivalencia-equivalencia (ain habiendo
completado el entrenamiento necesario con éxito) y eran adultos (la mayoria de ellos
entre los 25 y los 35 afios).

Como se ha demostrado en otros estudios (ver punto 4.1.3 de la Introduccion
General), y como se ha comprobado con €l 23.35% de los sujetos de este trabgjo (ver
punto 1 de la Discusion General), la respuesta de equivalencia-equivalencia puede, y es
razonable pensar que debe, estar ya instaurada en € repertorio conductual de esta
poblacién. De hecho, como se comentd en un trabajo anterior (Pérez y cols., 2004),
existen suficientes evidencias para considerar que forma parte de este repertorio a
edades mucho méas tempranas.

Podemos suponer que los sujetos que han participado en esta serie experimental
habian aprendido (como miembros de una comunidad verbal) antes de comenzar el
experimento a utilizar relaciones entre estimulos en el contexto de la discriminacion
condicional, con independencia de la naturaleza de esa relacion. Pudiendo ser esta
relacién tanto de igualdad o diferencia (Stede y Hayes, 1991), mayor/menor que
(Dymond y Barnes, 1995), las relaciones de contingencia entre estimulos (Gutiérrez y
Benjumea, 2003), o las relaciones edtablecidas a través de una discriminacion
condicional arbitraria (Pérez-Gonzélez, 1994).

A lo largo de nuestra experiencia (principalmente escolar) con multiples

gemplares de estas relaciones, aprendemos a generalizar esta operante. La “regla de
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tres” (por gemplo, "si en 100 kms. gastamos 10 |. de gasolina, ¢cuanto gastaremos en
140 kms.?) o el aprendizaje de nuevas palabras (por gjemplo, “el moédem es como el
teléfono del ordenador”) son situaciones que sirven como ejemplares, aumentando la
probabilidad de que se generalice larespuesta en nuevas situaciones.

Puede gue la exposicion alos procedimientos de facilitacion sdlo haya destacado
el papel de larelacion entre los estimulos como muestra, actuando para los sujetos de
nuestro esudio como un contexto en e que aplicar la “respuesta relacional
generalizada” ala nuevarelacion arbitraria entre los estimulos.

Se hace de especial relevancia a este respecto, por tanto, llevar a cabo estudios
semejantes al que hemos realizado aqui pero con poblaciones con menos probabilidades
de gue ya tengan estas respuestas en su repertorio conductual. Comprobar la presencia
de la respuesta de equivalencia-equivalencia, o de otras respuestas menos complejas
como la de “lgualdad-Diferencia” o “Discriminacion de relaciones’, y proceder al

entrenamiento sistemético de ésta o0 de sus componentes.

2.2. Hacia la construccion de un material didactico.

Una de las principales ventgjas de este trabao respecto a otros esudios
(Bohérquez y cols.,, 2002 6 Pérez y cols., 2004, por eemplo) es la completa
informatizaciéon de su aplicacion. El software mediante el que se han desarrollado los
procedimientos de todos los experimentos de este trabajo permite una amplia y precisa
retroalimentacién, de forma que se puede evaluar la situacion de los sujetos y aplicar
diferentes bloques de entrenamiento en funcion de su situacién particular.

Teniendo en cuenta la importancia que el razonamiento analégico tiene en los
procesos verbales, en la légica matematica, 0 en el conocimiento indirecto de

fendmenos naturales (ver punto 4.5.4 de la Introduccion General), la mejora de su
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desarrollo adquiere una gran relevancia. Determinar las contingencias que lo hacen
posible es preciso para controlar de forma mucho méas precisa su aprendizaje, y una
aplicacion sistemética y personalizada de los entrenamientos necesarios para instaurar
los pre-requisitos de la respuesta de equivalencia-equivalencia puede ser el método mas
adecuado.

Una variacion de la aplicacion informética disefiada para este trabajo junto a los
resultados obtenidos en un estudio con nifios de diferentes edades (como el sugerido en
el punto anterior) abre la posibilidad de la construccion de un material didactico dirigido

al entrenamiento temprano y sistemético del razonamiento analdgico.

2901



3. OTROS PROCEDIMIENTOS DE FACILITACION.

En los experimentos que componen este trabajo se han llegado a utilizar hasta
ocho procedimientos de facilitacion diferentes: los siete definidos en la tabla 2 (ver el
punto 5 de la Introduccién General, Objetivos Generales de la Investigacion) y una
version de “lgualdad-Diferencia” en forma de entrenamiento.

No obstante, hay dos posibles procedimientos que no se llegaron a aplicar y que
siguen siendo coherentes con la l6gica aplicada en esa tabla, la cual ha guiado en gran
medida el curso de esta investigacion.

A continuacion se describen brevemente estos dos nuevos procedimientos de
facilitacion cuyo efecto sobre la respuesta de equivalencia-equivalencia podria

evaluarse en futuras investigaciones.

3.1. “Discriminacion de relaciones” con relaciones entrenadas vs. relaciones
derivadas.

En & punto 4.4.4 de la Introduccion General se expusieron los resultados
obtenidos en un estudio en el que se evaluaron las respuestas de equivalencia
equivalencia que involucraban relaciones entrenadas (“linea base-linea base”), para
después evaluar aquellas derivadas. En este trabajo (Carpentier y cols., 2002b), los
autores querian comprobar si nifios de 5 afios, edad a la que no habian conseguido
observar respuestas de equivalencia-equivalencia con relaciones derivadas, eran capaces
de demostrar este comportamiento s la evaluacion se realizaba involucrando sblo
aguellas relaciones entre estimulos que habian formado parte del entrenamiento de
forma explicita. Los resultados fueron positivos y los nifios no sblo superaron esta

primera prueba, sino también una posterior con relaciones derivadas.
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Aungue estos resultados no pudieron replicarse un afio después (Carpentier y
cols., 2003), existian suficientes modificaciones en €l procedimiento como paratener en

cuenta los resultados obtenidos un afio antes.

El procedimiento de facilitacion usado en el Experimento 7 de este trabajo
(“Discriminacion de Relaciones”) se aplicd a 46 sujetos, de los cuales 14 (25.9%) no
Ilegaron a superar el entrenamiento. Teniendo en cuenta los resultados obtenidos por
Carpentier y cols. (2002b), es razonable pensar que una modificacion de este
procedimiento en el que sblo se usen relaciones “linea base-linea base” obtendria
mejores resultados.

Comprobar esta posibilidad podria arrojar luz a varias cuestiones importantes en
estalinea de investigacion:

- Por un lado, significaria un apoyo a la hipétesis de Carpentier y
colaboradores de que una de las mayores dificultades para superar la
evaluacion de equivalencia-equivalencia radica no en su estructura sino en
las relaciones que implica.

- Por otro lado, supondria un afiadido a la jerarquizacion de los
procedimientos de facilitacion, mejorando la personalizacion y la precision

del proceso de entrenamiento sugerido en el punto anterior.

3.2. Generalizacién de la respuesta de equivalencia-equivalencia desde otra
igualacion derelaciones arbitrarias.

La Unica celdade latabla 2 que no ha servido como base para un experimento de
este trabgjo es la que representa la combinacion "muestra-compuesta-arbitraria’ y

"comparacién-compuesta-arbitraria’. En este trabajo esa combinacién de elementos se
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encontraba presente en la propia tarea de equivalencia-equivalencia. Sin embargo, ni la
combinacion de estimulos que hemos usado es la Unica posible, ni la equivalencia la
Unicarelacion arbitraria que existe.

Respecto al primer caso, se podria comprobar si € entrenamiento de respuestas
de equivalencia-equivalencia con otro juego de estimulos mejora la gecucion de los
sujetos en pruebas que involucran estimulos diferentes. El procedimiento requeriria el
entrenamiento para la formacion de, al menos, seis clases de equivalencia de tres
miembros cada una. Tras comprobar que el sujeto no supera una prueba de
equivalencia-equivalencia que involucre tres de ellas, se entrenaria esta respuesta de
manera explicita con las otras tres, para finalmente volver a comprobar la ejecucién del
sujeto con € primer juego de estimulos. La decisién de no usar este disefio en este
trabajo se basd en dos razones principa mente:

a) En estudios anteriores (Bohdrquez y cols., 2002) ya se comprobd que la
duracion media de este procedimiento provocaba un cierto estado de fatiga
en los sujetos que no hacia recomendable su prolongacion. El acceso que
hemos tenido a los sujetos, como ya se ha comentado, se ha limitado a una
sesion y, por tanto, ampliar €l procedimiento podia tener efectos negativos en
la gjecucion del sujeto que invalidarian los resultados.

b) La poblacién de nuestro estudio es adulta. Considerabamos en cierta medida
innecesario 0, a menos, poco rentable, comprobar el efecto de un
procedimiento de facilitacion como éste en personas de estas edades. Los
resultados del Experimento 8 apoyan esta decision: un 100% de los sujetos
superaron la prueba en su segunda ocasion tras la exposicion a un
procedimiento (MIXb) menos semejante a la equivalencia-equivalencia que

la propia equival encia-equivalencia.
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No obstante, si creemos que puede ser Util este tipo de procedimiento si se usa
con poblaciones mucho més jovenes y mediante aplicaciones "multi-sesion”, en

consonancia con lo expuesto en el punto 2.2 (Hacia un material didéctico).

En cuanto al entrenamiento de otras relaciones arbitrarias diferentes a la de
equivalencia, la propia RFT (ver punto 4.3.3, de la Introduccion General) sefiala otras

relaciones posibles como "mayor que’, "menor que"', etc. Podria entrenarse este tipo de
relaciones con otros juegos de estimulos para después entrenar respuestas de igualacion
de esas relaciones ya adquiridas por el sujeto. El objetivo Ultimo, de nuevo, seria

comprobar la posible mejora en una tarea clasica de equivalencia-equivalencia tras

superar ese entrenamiento con estimulos compuestos.
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ANEXO DE TABLAS.

Tabla 18. Blogue de entrenamiento A-B

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 Al Bl B2 B3
2 A3 B2 B3 Bl
3 A2 Bl B3 B2
4 A3 B3 Bl B2
5 Al B2 Bl B3
6 A2 B2 B3 Bl
7 Al B2 B3 Bl
8 A3 B3 Bl B2
9 A2 B3 Bl B2
10 A3 Bl B2 B3
11 A2 B3 B2 Bl
12 Al Bl B3 B2
13 A2 B3 B2 Bl
14 A3 Bl B2 B3
15 Al B2 Bl B3
16 Al B2 B3 Bl
17 A3 Bl B3 B2
18 Al Bl B2 B3
19 A2 B3 Bl B2
20 A3 B2 B3 Bl
21 A2 B2 Bl B3
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Tabla 19. Blogue de entrenamiento A-C

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 A2 C3 C1 C2
2 Al C1 C3 C2
3 A3 C1 C2 C3
4 Al C2 C1 C3
5 A2 C1 C3 C2
6 A3 C3 C2 C1
7 A2 C1 C2 C3
8 A3 C2 C1 C3
9 Al C1 C2 C3
10 A2 C3 C2 C1
11 A3 C3 C1 C2
12 Al C2 C3 C1
13 A2 C2 C3 C1
14 Al C3 C1 C2
15 A3 C2 C3 C1
16 A2 C1 C2 C3
17 Al C1 C3 C2
18 A3 C3 C2 C1
19 Al C2 C1 C3
20 A3 C1 C2 C3
21 A2 C3 C2 C1

330




Tabla 20. Blogue de entrenamiento A-A, A-B, A-C.

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 A2 A2 Al A3
2 A2 C2 C1 C3
3 A3 C1 C2 C3
4 A3 Al A2 A3
5 A2 C3 C1 C2
6 A3 A3 Al A2
7 Al B2 B3 Bl
8 Al C1 C2 C3
9 Al C3 C1 C2
10 Al Bl B2 B3
11 A3 B3 B2 Bl
12 Al A3 Al A2
13 Al C2 C3 C1
14 Al B3 Bl B2
15 A2 B2 Bl B3
16 Al A2 A3 Al
17 A2 C1 C2 C3
18 Al Al A2 A3
19 A2 C3 C2 C1
20 A2 Al A2 A3
21 A3 A3 A2 Al
22 A3 C2 C1 C3
23 A2 A3 A2 Al
24 A3 Bl B2 B3
25 A2 B3 B2 Bl
26 A2 B3 Bl B2
27 A2 Bl B2 B3
28 Al C1 C3 C2
29 Al Bl B3 B2
30 A3 Bl B3 B2
31 A3 A2 A3 Al
32 A3 C1 C3 C2
33 Al Al A3 A2
34 A3 C3 C2 C1
35 A2 A3 Al A2
36 A3 B2 Bl B3
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Tabla 21. Blogue de entrenamiento A-B, A-C.

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 A2 B3 Bl B2
2 A2 C2 C1 C3
3 A3 C1 C2 C3
4 A3 C1 C2 C3
5 A2 C3 C1 C2
6 A3 B3 Bl B2
7 Al B2 B3 Bl
8 Al C1 C2 C3
9 Al C3 C1 C2
10 Al Bl B2 B3
11 A3 B3 B2 Bl
12 Al C3 C1 C2
13 Al C2 C3 C1
14 Al B3 Bl B2
15 A2 B2 Bl B3
16 Al B2 B3 Bl
17 A2 C1 C2 C3
18 Al C1 C2 C3
19 A2 C3 C2 C1
20 A2 Bl B2 B3
21 A3 C3 C2 C1
22 A3 C2 C1 C3
23 A2 B3 B2 Bl
24 A3 Bl B2 B3
25 A2 B3 B2 Bl
26 A2 B3 Bl B2
27 A2 Bl B2 B3
28 Al C1 C3 C2
29 Al Bl B3 B2
30 A3 Bl B3 B2
31 A3 C2 C3 C1
32 A3 C1 C3 C2
33 Al Bl B3 B2
34 A3 C3 C2 C1
35 A2 C3 C1 C2
36 A3 B2 Bl B3
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Tabla 22. Blogue de evaluacién o entrenamiento C-B.

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 C1 B2 Bl B3
2 C3 Bl B3 B2
3 C1 Bl B2 B3
4 C3 B2 B3 Bl
5 C2 B3 Bl B2
6 C2 B2 B3 Bl
7 C1 B3 Bl B2
8 C2 Bl B3 B2
9 C3 B3 B2 Bl
10 C2 Bl B2 B3
11 C1 B2 B3 Bl
12 C1 Bl B2 B3
13 C3 B2 Bl B3
14 C3 B3 B2 Bl
15 C2 Bl B3 B2
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Tabla 23. Blogue de entrenamiento A1-B1 / A1-C1 + evaluacion C-B.

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 C1 B2 Bl B3
2 Al C1 C2 C3
3 C3 Bl B3 B2
4 Al Bl B2 B3
5 C1 Bl B2 B3
6 Al C3 C1 C2
7 C3 B2 B3 Bl
8 Al B2 Bl B3
9 C2 B3 Bl B2
10 Al C2 C3 C1
11 C2 B2 B3 Bl
12 Al B2 B3 Bl
13 C1 B3 Bl B2
14 C2 Bl B3 B2
15 Al Bl B3 B2
16 C3 B3 B2 Bl
17 C2 Bl B2 B3
18 Al B2 Bl B3
19 C1 B2 B3 Bl
20 C1 Bl B2 B3
21 Al C1 C3 C2
22 C3 B2 Bl B3
23 C3 B3 B2 Bl
24 Al C2 C1 C3
25 C2 Bl B3 B2
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Tabla 24. Blogue de entrenamiento A2-B2 / A2-C2 + evaluacion C-B.

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 C1 B2 Bl B3
2 A2 C1 C2 C3
3 C3 Bl B3 B2
4 A2 Bl B2 B3
5 C1 Bl B2 B3
6 A2 C3 C1 C2
7 C3 B2 B3 Bl
8 A2 B2 Bl B3
9 C2 B3 Bl B2
10 A2 C2 C3 C1
11 C2 B2 B3 Bl
12 A2 B2 B3 Bl
13 C1 B3 Bl B2
14 C2 Bl B3 B2
15 A2 Bl B3 B2
16 C3 B3 B2 Bl
17 C2 Bl B2 B3
18 A2 B2 Bl B3
19 C1 B2 B3 Bl
20 C1 Bl B2 B3
21 A2 C1 C3 C2
22 C3 B2 Bl B3
23 C3 B3 B2 Bl
24 A2 C2 C1 C3
25 C2 Bl B3 B2

335




Tabla 25. Blogue de entrenamiento A3-B3 / A3-C3 + evaluacion C-B.

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 C1 B2 Bl B3
2 A3 C1 C2 C3
3 C3 Bl B3 B2
4 A3 Bl B2 B3
5 C1 Bl B2 B3
6 A3 C3 C1 C2
7 C3 B2 B3 Bl
8 A3 B2 Bl B3
9 C2 B3 Bl B2
10 A3 C2 C3 C1
11 C2 B2 B3 Bl
12 A3 B2 B3 Bl
13 C1 B3 Bl B2
14 C2 Bl B3 B2
15 A3 Bl B3 B2
16 C3 B3 B2 Bl
17 C2 Bl B2 B3
18 A3 B2 Bl B3
19 C1 B2 B3 Bl
20 C1 Bl B2 B3
21 A3 C1 C3 C2
22 C3 B2 Bl B3
23 C3 B3 B2 Bl
24 A3 C2 C1 C3
25 C2 Bl B3 B2
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Tabla 26. Blogue de evaluacién de equivalencia-equivalencia.

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 Al1C1 B3C3 A2A3
2 B1C2 A3B3 C3A1
3 C1A2 B3C3 A3B2
4 B2C2 A3C3 C1B3
5 C2A3 Al1C1 B1B2
6 B3C3 A2B1 B2C2
7 B1A3 C2B3 A2B2
8 A2B3 Al1B1 C1C3
9 A2B2 Al1C1 B1C3
10 A3C3 C1A3 Al1B1
11 Al1B2 B3B1 A3C3
12 Al1B1 A2C2 A3B2
13 A3B3 C2C1 A2B2
14 C1B3 B2C2 A2A1
15 A2C2 B1C1 A1B3
16 B1C1 C3A2 A3B3
17 A1C3 B2C1 A2C2
18 B2C3 Al1C2 B1C1
19 Al1C1 B3C3 A2A3
20 B1C2 A3B3 C3A1
21 C1A2 B3C3 A3B2
22 B2C2 A3C3 C1B3
23 C2A3 Al1C1 B1B2
24 B3C3 A2B1 B2C2
25 B1A3 C2B3 A2B2
26 A2B3 Al1B1 C1C3
27 A2B2 Al1C1 B1C3
28 A3C3 C1A3 Al1B1
29 A1B2 B3B1 A3C3
30 Al1B1 A2C2 A3B2
31 A3B3 C2C1 A2B2
32 C1B3 B2C2 A2A1
33 A2C2 B1C1 A1B3
34 B1C1 C3A2 A3B3
35 A1C3 B2C1 A2C2
36 B2C3 A1C2 B1C1
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Tabla 27. Bloque de evaluacion o entrenamiento de “lgualdad-Diferencia”.

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 D3D1 E2E2 D2F2
2 D1D1 F2E3 F2F2
3 D3D3 F1E2 F1F1
4 D2D3 D1E1 F1F1
5 D3D2 F1F1 D1E1
6 D2D2 F1E3 E1E1
7 D3D3 E1E1 E1F2
8 D2D3 F1D2 E1E1
9 D1D2 E3E3 D3F3
10 D3D2 D1F1 E1E1
11 D1D1 E2E2 E2F3
12 D2D2 F3E1 F3F3
13 D1D3 D2F2 E2E2
14 D3D3 F2F2 E2F1
15 D3D1 E2E2 F2D2
16 D1D2 E3D3 F3F3
17 D2D1 E3E3 F3D3
18 D3D3 F2E1 E2E2
19 D2D1 E3D3 F3F3
20 D1D1 F3F3 E3F2
21 D2D2 E3E3 E3F1
22 D1D1 F3E2 E3E3
23 D1D3 E2D2 F2F2
24 D2D2 E1F3 F1F1
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Tabla 28. Blogue de entrenamiento de “Discriminacion de Relaciones A”.

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 A3A1 O X
2 C2B2 X O
3 C3B3 X O
4 A2B3 O X
5 A2C1 X O
6 A2B2 O X
7 A3B3 X O
8 A2B1 O X
9 A1B3 X O
10 Al1C2 X O
11 A1B1 O X
12 A2C2 X O
13 A3B2 O X
14 CiB1 O X
15 A1B2 X O
16 A2C3 X O
17 Al1C3 O X
18 A3C3 X O
19 A3C2 X O
20 CiB1 O X
21 Al1C1 O X
22 C2B2 X O
23 A3B1 O X
24 C3B3 O X
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Tabla 29. Blogue de entrenamiento de “Discriminacion de Relaciones B”.

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 X c1C2 Al1B1
2 O Al1C1 A1B2
3 O B1C1 B2C3
4 X A2C1 B2C2
5 X B3C3 AlA2
6 X A3C2 A3B3
7 O B2C2 A2A3
8 X A3B1 B1C1
9 O B1C3 A2B2
10 O A2C2 A2B1
11 X B3C3 C1C3
12 O Al1C3 B2C2
13 X A3B3 B2B1
14 X A2C3 A3C3
15 O Al1B1 A3C1
16 O B1C2 B3C3
17 O A3C3 A1B3
18 X Al1C1 A3B2
19 X Al1A3 A2C2
20 O Al1C2 A3B3
21 X B1C1 A1B2
22 X A2B2 C1C2
23 O A2B3 Al1B1
24 O C1C3 AlC1
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Tabla 30. Blogue de entrenamiento de “Discriminacion de Relaciones C”.

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 D2F1 O X
2 F3F3 X O
3 D1D1 X O
4 F2E3 O X
5 E1D3 X O
6 E2E2 O X
7 F1F1 X O
8 D1F3 O X
9 F2E2 X O
10 D3D2 X O
11 F2F2 O X
12 D2D2 X O
13 E1E3 O X
14 E1E1 O X
15 F1E3 X O
16 D1D2 X O
17 D3E1l O X
18 D3D3 X O
19 E2F1 X O
20 E3E3 O X
21 D1D1 O X
22 E2E2 X O
23 F2F3 O X
24 F3F3 O X
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Tabla 31. Blogue de entrenamiento de “Discriminacion de Relaciones D”.

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 X D1D2 F3F3
2 O D2D2 D3E1l
3 O E3E3 E2F3
4 X F1F3 F2F2
5 X F1F1 D1E1
6 X F1F2 E3E3
7 O F2F2 F3E3
8 X D1D2 E2E2
9 O D3E1l D1D1
10 O E1E1 E2E3
11 X E1E1 F1F2
12 O F3D1 F1F1
13 X D3D3 D2E3
14 X F2D3 D2D2
15 O D3D3 E2F3
16 O F1E1 D1D1
17 O E2E2 E1F1
18 X D1D1 D3F2
19 X F3D2 E2E2
20 O E2F3 E3E3
21 X F3F3 E3D2
22 X D3D3 E1F2
23 O F1E2 F2F2
24 O D3E3 D2D2
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Tabla 32. Blogue de entrenamiento de “Discriminacion Condicional Mixta A”.

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 A3A1 D2D3 D1D1
2 C2B2 E1E1 E2E3
3 C3B3 F1F1 F2F3
4 A2B3 D1F3 D2D2
5 A2C1 E2E2 E3F2
6 A2B2 D2E3 F3F3
7 A3B3 E1E1 D3F1
8 A2B1 D1E2 F2F2
9 A1B3 E3E3 D3E1l
10 A1C2 F1F1 D1F2
11 AlB1 E1F1 D3D3
12 A2C2 D1D1 E3F3
13 A3B2 F1F2 F3F3
14 CiB1 D1D2 F2F2
15 A1B2 F3F3 D2E2
16 A2C3 F2F2 E1E3
17 A1C3 D2F3 E1E1
18 A3C3 D2D2 E2F2
19 A3C2 E3E3 E1F3
20 CiB1 D2F2 E2E2
21 Al1C1 D3F3 F1F1
22 C2B2 D3D3 D1E1
23 A3B1 E2F1 D1D1
24 C3B3 E1E2 D2D2
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Tabla 33. Blogue de entrenamiento de “Discriminacion Condicional Mixta B”.

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 E1E1 c1C2 AlB1
2 D1F3 Al1C1 A1B2
3 F3F2 B1C1 B2C3
4 D2D2 A2C1 B2C2
5 F1F1 B3C3 AlA2
6 F2F2 A3C2 A3B3
7 D2D1 B2C2 A2A3
8 D1D1 A3B1 B1C1
9 E1F2 B1C3 A2B2
10 D1D2 A2C2 A2B1
11 E2E2 B3C3 C1C3
12 E3E2 A1C3 B2C2
13 F3F3 A3B3 B2B1
14 E3E3 A2C3 A3C3
15 F1E3 AlB1 A3C1
16 F1E2 B1C2 B3C3
17 E2E1 A3C3 A1B3
18 E1E1 Al1C1 A3B2
19 D3D3 Al1A3 A2C2
20 F2F1 A1C2 A3B3
21 F1F1 B1C1 A1B2
22 D1D1 A2B2 C1C2
23 E1D3 A2B3 AlB1
24 D3D2 C1C3 AlC1




Tabla 34. Blogue de evaluacion de equivaenciaequivalencia con

discriminaciones condicionales de segundo orden.

ENSAYO ES. 2° ORDEN MUESTRA COMPARACIONES
1 Al1C1 B3 C3 A2
2 B1C2 B2 A2 Al
3 C1A2 Al Bl B2
4 B2C2 C3 A3 C1
5 C2A3 C3 B3 B2
6 B3C3 B2 Bl C2
7 B1A3 Al C3 C1
8 A2B3 B2 C2 A3
9 A2B2 C1 Bl C3
10 A3C3 A2 C1 C2
11 Al1B2 C2 Bl A2
12 Al1B1 A3 C3 C2
13 A3B3 C2 C1 A2
14 C1B3 A3 C3 Al
15 A2C2 B3 A3 Al
16 B1C1 B3 A2 C3
17 A1C3 A3 Bl B3
18 B2C3 A2 A3 C2
19 Al1C1 A2 B2 B3
20 B1C2 Al C1 B2
21 C1A2 Al Bl C2
22 B2C2 Bl C1 A3
23 C2A3 C3 B3 B2
24 B3C3 C1 A2 Bl
25 B1A3 Al B3 C1
26 A2B3 B2 C2 A3
27 A2B2 Al Bl C3
28 A3C3 A2 C1 C2
29 A1B2 A2 Bl C2
30 Al1B1 A3 B3 B2
31 A3B3 C1 B2 Bl
32 C1B3 A3 C3 Bl
33 A2C2 Al C1 B3
34 B1C1 B3 C2 C3
35 A1C3 A3 Bl B3
36 B2C3 A2 A3 C2
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Tabla 35. Blogue de entrenamiento A-A. Experimento 5.

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 A2 A3 A2 Al
2 A3 A2 Al A3
3 Al Al A3 A2
4 Al A2 Al A3
5 A2 A3 Al A2
6 A3 Al A3 A2
7 A2 A2 A3 Al
8 A3 Al A2 A3
9 Al A2 A3 Al
10 A2 Al A2 A3
11 Al A2 Al A3
12 A3 A3 A2 Al
13 A2 A3 Al A2
14 Al Al A3 A2
15 A3 A3 A2 Al
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Tabla 36. Blogue de entrenamiento A-B. Experimento 5.

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 Al Bl B2 B3
2 A3 B2 B3 Bl
3 A2 Bl B3 B2
4 A3 B3 Bl B2
5 Al B2 Bl B3
6 A2 B2 B3 Bl
7 Al B2 B3 Bl
8 A3 B3 Bl B2
9 A2 B3 Bl B2
10 A3 Bl B2 B3
11 A2 B3 B2 Bl
12 Al Bl B3 B2
13 A2 B3 B2 Bl
14 A3 Bl B2 B3
15 Al B2 Bl B3
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Tabla 37. Blogue de entrenamiento A-C. Experimento 5.

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 A2 C3 C1 C2
2 Al C1 C3 C2
3 A3 C1 C2 C3
4 Al C2 C1 C3
5 A2 C1 C3 C2
6 A3 C3 C2 C1
7 A2 C1 C2 C3
8 A3 C2 C1 C3
9 Al C1 C2 C3
10 A2 C3 C2 C1
11 A3 C3 C1 C2
12 Al C2 C3 C1
13 A2 C2 C3 C1
14 Al C3 C1 C2
15 A3 C2 C3 C1
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Tabla 38. Blogue de entrenamiento A-A, A-B, A-C. Experimento 5.

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 A2 C3 C1 C2
2 Al C1 C3 C2
3 A3 C1 C2 C3
4 Al C2 C1 C3
5 A2 C1 C3 C2
6 A3 C3 C2 C1
7 A2 C1 C2 C3
8 A3 C2 C1 C3
9 Al C1 C2 C3
10 A2 C3 C2 C1
11 A3 C3 C1 C2
12 Al C2 C3 C1
13 A2 C2 C3 C1
14 Al C3 C1 C2
15 A3 C2 C3 C1
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Tabla 39. Blogue de evaluacién de equivalencia-equivalencia en competencia

con semejanza. Experimento 5.

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 A3C3 C3B3 C2A3
2 A3B3 A3C1 C2B2
3 C3A2 C2A1 B3C3
4 C3A3 Al1B1 C3A2
5 A2A3 A2C2 C2A1
6 B1A3 A1B3 Al1Bl1
7 B3C1 CiB1 A3B1
8 Al1B1 B1C3 A2B2
9 B3A2 B3A3 A3B1
10 A2C2 B1C1 Al1C2
11 C3A3 A3A2 B1Al
12 A3C2 C1B2 B2C2
13 C2A2 C3A2 Al1B1
14 Al1C1 B3C1 A2B2
15 A3B2 A3C3 C2C1
16 B1C2 B1C1 B3A2
17 C2B1 A2C3 CiB1
18 C2A1 Al1B1 B1A2
19 C3A3 C2A2 B2C3
20 B2A2 CiB1 C1A2
21 CiB1 B3C3 C1A2
22 C3A1 C3A3 A1B3
23 A2C2 A3C2 B3A3
24 C1B3 Cl1A1 A3B1
25 Al1C1 A2C2 B2C1
26 Al1C2 A2C3 Cl1A1
27 C1B3 CiB1 A3A2
28 Al1B1 C2B2 A2A1
29 C2A3 A3B3 B3A2
30 C1A2 C2A3 Al1C1
31 B1B2 B2A2 C2B3
32 C2B2 A3C2 Cl1A1
33 C3B3 C1A1 B3A2
34 Al1C2 B2C3 B2C2
35 A2C3 C2A3 B3C3
36 C3B1 B3Al Al1B1
37 B2C2 Al1C1 C2B1
38 A3B3 A2C2 C1B3
39 A2C1 ClA1 B1C2
40 B2A1l B2C2 B3B2
41 C2C3 A2A1 B3C3
42 A1B3 B3A3 C3B1
43 A3C3 A3C2 Al1C1
44 CiB1 B1A2 C3B3
45 B1C1 A2B2 A3B1
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46 B2B3 B3C3 B2C1
47 B1Al A2C2 Al1C2
48 A2B1 C1C2 B2A2
49 C3A3 B3Al A2B2
50 B1C3 B3Al A3C3
51 B3Al B1C2 Cl1A1
52 C2A2 Cl1A1 C2A3
53 C3B3 B3Al A2C2
54 B3B2 B1C2 C3B3
55 Cl1A1 Al1C2 A3C3
56 B2A3 B2C3 A2B2
57 B1C1 C1A2 C2B2
58 A2B2 A3B3 A2C1
59 Al1B2 Al1Bl1 C3A2
60 B2A2 A1B2 A3C3
61 B1Al B1C3 B2C2
62 A3C1 Cl1A1 A2C1
63 B2C3 C1B2 A3C3
64 C1A2 C2A3 B1C1
65 C2B2 B3C3 A1B2
66 A3B1 C1B2 C3A3
67 A2B2 B1A2 C3A3
68 ClA1 B2C2 C3A1
69 B3C3 A2B3 Al1C1
70 C3C1 C1A1 AlA2
71 B2C2 B3C2 B1C1
72 B3C3 C2B2 A1B3
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Tabla 40. Bloque de evaluacion de equivalencia-equivalencia. Experimento 5.

ENSAYO MUESTRA COMPARACIONES
1 AlC1 B3C3 A2A3
2 B1C2 A3B3 C3Al
3 ClA2 B3C3 A3B2
4 B2C2 A3C3 C1B3
5 C2A3 AlC1 B1B2
6 B3C3 A2B1 B2C2
7 B1A3 C2B3 A2B2
8 A2B3 Al1B1 C1C3
9 A2B2 AlC1 B1C3
10 A3C3 C1A3 Al1B1
11 A1B2 B3B1 A3C3
12 A1B1 A2C2 A3B2
13 A3B3 C2C1 A2B2
14 C1B3 B2C2 A2A1
15 A2C2 B1C1 A1B3
16 B1C1 C3A2 A3B3
17 Al1C3 B2C1 A2C2
18 B2C3 Al1C2 B1C1
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