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“Cuando se viaja en pos de un objetivo, es muy importante prestar atención al Camino.  

El Camino es el que nos enseña la mejor forma de llegar  

y nos enriquece mientras lo estamos recorriendo.” 

Paulo Coelho, El peregrino de Compostela (1987) 
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INTRODUCCIÓN 

 La presente tesis doctoral busca aportar nuevos conocimientos al Análisis de la 

Conducta, en concreto al Análisis de la Conducta Verbal, con el objetivo de desarrollar nuevos y 

eficientes procedimientos útiles en la enseñanza de infantes con retraso en la adquisición del 

lenguaje. Para ello, en primer lugar, se realizó una revisión bibliográfica de la literatura científica 

publicada hasta el momento, desde los postulados de B. F. Skinner (1957) sobre Conducta 

Verbal hasta los últimos estudios realizados sobre la emergencia del lenguaje en adultos y en 

niños y niñas con desarrollo típico y con alteraciones del desarrollo. En segundo lugar, se 

definieron los objetivos y la pregunta de investigación que pretende responder este trabajo. Y, 

por último, se diseñaron y llevaron a cabo cinco experimentos concatenados. 

El texto está compuesto por un total de seis capítulos, que se desarrollan como sigue: 

En el Capítulo I se describe el marco teórico que justifica y sustenta los experimentos 

realizados y la tesis en general. Para ello, se partirá de las primeras investigaciones realizadas por 

Skinner en el campo de la conducta verbal; se revisarán las principales teorías relacionadas con 

la emergencia de conductas sin una enseñanza explícita, en concreto la adquisición y emergencia 

de respuestas de hablante y escucha; se continuará con la revisión del concepto de control de 

estímulo y su implicación en la emergencia de operantes verbales, que nos llevará a la teoría 

sobre la coherencia topográfica del control de estímulo de McIlvane y Dube (2003), 

relacionándolo con las teorías revisadas previamente; y se concluirá con una recapitulación de 

los resultados de la investigación en psicología realizada a distancia. Para finalizar el capítulo se 

expone la pregunta de investigación y los objetivos de la tesis. 

En el Capítulo II se presentan los Experimentos 1 y 2 formando parte de un artículo 

publicado en una revista científica por el autor y los directores de la presente tesis. 



19  
Los Capítulos III al V contienen los Experimentos 3, 4 y 5, explicando los objetivos 

específicos, procedimientos, resultados y principales conclusiones de cada uno de ellos. 

El Capítulo VI cierra la tesis, resumiendo las conclusiones de los experimentos 

efectuados, las conclusiones generales a las que se llega tras toda la investigación llevada a cabo 

y se culmina con una revisión de la utilidad social de la tesis, las aplicaciones y las perspectivas 

futuras de investigación.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



20  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



21  
Capítulo I. MARCO TEÓRICO 

1. Una aproximación a la adquisición del lenguaje espontáneo 

Desde que nacemos estamos expuestos a una gran cantidad de situaciones sociales e 

interacciones con familia, amigos, conocidos, etc., que hacen que la mayoría de las personas 

adquiramos las habilidades del lenguaje en contextos naturales, sin una planificación de la 

enseñanza ni de contingencias programadas (Hart y Risley, 1995). Esto nos lleva a aprender 

nuevo vocabulario en la interacción con otras personas, simplemente observando del ambiente y 

escuchando lo que dicen. De esta forma, por ejemplo, una niña de siete años que pasea por el 

campo con su padre puede aprender que un determinado pájaro se llama golondrina, en el 

momento en que su padre señala al cielo y dice “mira, una golondrina”. Con una alta 

probabilidad, la niña será capaz de nombrar esta ave la próxima vez que la vea e incluso 

nombrarla cuando alguien le enseñe una imagen real, un dibujo o un vídeo de esta especie y le 

pregunte qué es. Además, a partir de este momento la niña puede que también sea capaz de 

señalar una golondrina cuando se le presenten diferentes especies de aves y se le pida que 

indique cuál se corresponde con el nombre “golondrina”. Igualmente, la misma niña aprenderá 

que un determinado sonido escuchado corresponde a una cigüeña, con sólo oír el crotoreo y al 

mismo tiempo decir a su padre “¡escucha cómo canta la cigüeña!”. Al igual que, como en el 

ejemplo de la golondrina, es muy probable que la próxima vez que la niña escuche este sonido 

identifique que se trata del canto de la cigüeña, por ejemplo, diciendo “papá, la cigüeña está 

cantando”, así como al escuchar varios sonidos de aves, pueda decir cuál de ellos se corresponde 

con el crotoreo de la cigüeña. Sin necesidad de que el padre haya planificado un procedimiento 

deliberado de enseñanza, ni que haya programado ningún tipo de consecuencias, sólo nombrando 

lo que ve (un ave) y escucha (el crotoreo), su hija ha aprendido a nombrar dos aves diferentes, 
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una al verla y otra al escucharla. Sin embargo, aunque no se haya programado la enseñanza y aun 

así se haya producido aprendizaje en condiciones espontáneas, han sucedido en ambas 

situaciones dos emparejamientos de estímulos que han llevado a dos aprendizajes diferentes. 

Encontramos un primer emparejamiento de un estímulo visual (la golondrina) con un estímulo 

auditivo (la palabra hablada golondrina) y un segundo emparejamiento de un estímulo auditivo 

(el crotoreo) con otro estímulo auditivo (la palabra hablada cigüeña). La niña ha aprendido el 

tacto (Skinner, 1957) de estos dos estímulos (la golondrina y el crotoreo) como consecuencia de 

la mera respuesta de observación (ver-oír en el primer ejemplo y oír-oír en el segundo), lo que 

implica atender a determinadas propiedades de los estímulos (Catania, 2007; Skinner, 1953; 

Terrace, 1966), que forman parte de la estimulación relevante del contexto (Pérez et al., 2005).  

Esta forma de aprender lenguaje de modo incidental, al ver y escuchar las respuestas 

emitidas por otras personas, ha sido estudiada desde el análisis de la conducta poniendo el 

énfasis en el análisis del comportamiento verbal. En el siguiente apartado se presentará el 

abordaje del desarrollo del lenguaje como comportamiento aprendido atendiendo a una 

perspectiva funcional del comportamiento humano.  

 

2. Análisis funcional del comportamiento verbal 

En 1957, B. F. Skinner publicó Verbal Behavior (Conducta Verbal), la cual consideró su 

obra más importante (Sundberg, 2020). La tesis fundamental presentada en Conducta Verbal es 

una aproximación al estudio y explicación del lenguaje desde una perspectiva funcional 

analizada como cualquier otra conducta operante. Para Skinner, la conducta verbal es un 

“comportamiento que es efectivo sólo a través de la mediación de otras personas” (p. 2). El 

comportamiento verbal es considerado, por tanto, una conducta operante reforzada por 
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mediación de otros, lo que implica que el mantenimiento depende de contingencias de 

reforzamiento mediadas por consecuencias sociales (de otros o uno mismo), que no se 

distinguiría de cualquier otra conducta operante, así como tampoco lo haría la manera en que se 

adquiere. Skinner presentó el repertorio verbal haciendo una distinción desde la perspectiva del 

hablante y la del oyente/escucha1, cuyas conductas en conjunto constituyen lo que llamó episodio 

verbal total. A pesar de que muchos investigadores en el campo del análisis experimental de la 

conducta consideran que Skinner prestó una mayor atención a las funciones de hablante, como se 

puede leer en la obra de Hayes et al. (2001), lo cierto es que las funciones del hablante sólo se 

pueden adquirir y mantener en una comunidad de escuchas. Greer y Ross (2008) describen los 

repertorios de hablante y escucha, señalando que el hablante puede controlar la conducta de otros 

mediante su conducta verbal (con diferentes topografías de respuesta) para producir cambios en 

su ambiente, mientras que el repertorio de escucha implica responder a la conducta del hablante, 

para lo cual deben discriminar entre estímulos verbales y poder seguir instrucciones dadas por 

otros. De esta forma, para que la conducta del hablante pueda ser reforzada, se requerirá de un 

oyente que responda a su conducta y la refuerce, aunque para Skinner (1957), el oyente no es 

sólo un agente que refuerza la conducta, sino que también es un estímulo discriminativo para que 

la conducta del hablante se dé, ya que “la conducta verbal generalmente ocurre sólo en presencia 

de un escucha” (Skinner, 1957, p. 172). De esta forma, el hablante realizaría una serie de 

movimientos (como respuestas motoras con implicación de grupos musculares gruesos y finos) 

que dan lugar a la emisión de sonidos específicos (habla) u otras formas de respuestas (e.g., 

signos) que tienen una repercusión en el oyente.  

 
1 En el texto se usarán indistintamente los términos oyente y escucha como sinónimos. 
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Toda conducta operante es mantenida por sus consecuencias, cuya efectividad se ve 

alterada por una operación motivadora (Laraway et al., 2003; Michael, 1993; Michael y Miguel, 

2020). Según Michael y Miguel (2020), estas operaciones motivadoras hacen referencia a una 

situación estimular que altera la efectividad de un reforzador y la frecuencia actual de una 

conducta que en el pasado fue seguida de dicho reforzador. Por otro lado, Laraway et al. (2003) 

señalan que una operación motivadora puede afectar a muchas conductas, así como una misma 

conducta puede ser afectada por diferentes operaciones motivadoras. Para Skinner (1957), se 

pueden identificar tres antecedentes de la conducta de un hablante: operaciones motivadoras, 

estímulos discriminativos no verbales y estímulos discriminativos verbales; y en función del 

antecedente de la conducta, se puede clasificar ésta en seis categorías u operantes verbales 

distintas: ecoicas, mandos, tactos, intraverbales, autoclíticos y conducta textual. En la medida en 

que la consecuencia obtenida por el hablante responda a la operación motivadora previa, esta 

conducta volverá a repetirse en el futuro en condiciones similares. Lo que define a cada operante 

verbal es la relación funcional existente entre los términos implicados en la contingencia. 

El análisis funcional de la conducta verbal presentado por Skinner (1957) no se limita a la 

respuesta vocal, sino a la función de la respuesta con independencia de la topografía, por lo que 

es relevante señalar que ésta puede tener diferentes formas, como la escritura o los gestos, que 

también implicarían una respuesta motora. Sin embargo, la forma de la respuesta no es lo único 

relevante para Skinner, sino que debemos centrarnos en su significado o función. Es más, en 

palabras de Skinner (1957, p. 24) “cualquier movimiento capaz de afectar a otro organismo 

puede ser verbal”. En términos similares, Sundberg (2020) considera que, cualquier conducta 

operante puede tener una función verbal, independientemente de su topografía, siempre que el 

objetivo sea el de controlar la conducta del oyente y producir un cambio en el ambiente. Sin 
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embargo, tal como señalan Virués-Ortega y Miguel (2017), estas conductas pueden ser vocales 

(implican la emisión de un sonido por parte del hablante) o no vocales (gestos, lengua de signos, 

escritura, etc.) y, además, una conducta vocal puede ser no verbal, cuando “la consecuencia que 

mantiene esta conducta no está mediada socialmente” (Virués-Ortega y Miguel, 2017, p. 484). 

Así, por ejemplo, diremos que una niña que realiza el gesto de saludar con la mano sin emitir 

ningún sonido, está realizando una conducta verbal no vocal, mientras que una persona que emite 

un sonido al estornudar se está implicando en una conducta vocal no verbal. 

Skinner (1957) señala que, puesto que la conducta verbal es entendida como una 

conducta operante, podemos analizarla entonces bajo la contingencia de tres términos (estímulo 

antecedente, respuesta y consecuencia) y, analizando esta contingencia, se llega a la descripción 

de lo que Michael (1982) denominó las operantes verbales elementales, que se describen a 

continuación: 

1. Ecoica: en presencia de un antecedente verbal vocal se emite una respuesta verbal 

vocal, existiendo similitud formal entre el estímulo antecedente y la respuesta, 

estando mantenida por reforzamiento social generalizado. Por ejemplo, un bebé que 

está aprendiendo a hablar podría repetir los sonidos que emite su madre y recibir 

palabras de elogio por ello. 

2. Mando: ante variables antecedentes no verbales que implican una operación 

motivadora se emite una respuesta verbal vocal o no vocal que especifica como 

consecuencia la fuente de reforzamiento. Por ejemplo, al sentir hambre, decir “quiero 

comer sopa” lleva a obtener un plato de sopa. 

3. Tacto: en presencia de un estímulo no verbal como variable antecedente se emite una 

respuesta verbal vocal o no vocal, cuya consecuencia es un reforzador social 



26  
generalizado. Por ejemplo, un niño que al ver un perro por la calle dice “perro” y su 

padre le responde “sí, es un perrito que ladra”. 

4. Intraverbal: implica que en presencia de estímulos verbales (vocales o no vocales) se 

produzca una respuesta verbal (vocal o no vocal), sin que exista una correspondencia 

exacta entre el antecedente y la respuesta, y mantenida por reforzamiento social 

generalizado. Por ejemplo, un niño que responde “José” ante la pregunta “¿Cómo te 

llamas?” y escucha decir después “Igual que yo”.  

5. Textual: el antecedente en un estímulo verbal (texto) donde la respuesta implica lo 

que comúnmente se denomina lectura y vendría seguida de reforzamiento 

generalizado. Un ejemplo implicaría la conducta de leer de un niño diciendo la 

palabra “pájaro” al ver escritas las letras p-á-j-a-r-o, seguido del elogio de su maestro. 

6. Transcripción: esta conducta sería no vocal y se corresponde con lo que denominamos 

escritura. Así, el antecedente sería un estímulo verbal y la consecuencia el 

reforzamiento generalizado. Podemos encontrar un ejemplo en la conducta de escribir 

el nombre en una ficha médica.  

 

Además de estas operantes que hacen referencia al hablante, Skinner centra también la 

atención en el oyente para entender lo que él llama episodio verbal completo. De esta forma diría 

que, si hablamos de un hablante se asume que hay un oyente y viceversa, pudiendo ser hablante 

y oyente una misma persona, como por ejemplo ocurre en las auto instrucciones o durante el 

juego en solitario, cuando un niño es el hablante y escucha de su propio mensaje. De hecho, 

Virués-Ortega y Miguel (2017) afirman que sólo habrá comunicación efectiva entre dos personas 

cuando ambas se comporten como hablantes y oyentes, ya que para que un intercambio 
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conversacional sea efectivo, las dos deben poder emitir una conducta verbal y poder responder a 

la conducta verbal del otro. La cuestión fundamental del oyente en lo que respecta a la conducta 

verbal sería la capacidad de discriminar los estímulos verbales emitidos por el hablante, para 

poder actuar en base a éstos. Así, por ejemplo, ante el mando de un hablante que dice “quiero 

comer sopa”, se hace necesario que el oyente discrimine lo escuchado y pueda llevar un plato de 

sopa al hablante. De lo contrario, la conducta del hablante no sería reforzada y no existiría el 

intercambio conversacional. 

A partir del desarrollo de la teoría de Skinner sobre conducta verbal, han sido muchos los 

autores que han seguido investigando y realizando nuevos estudios, con el objetivo de ampliar el 

conocimiento sobre la conducta verbal. Entre otros autores, R. Douglas Greer y su equipo han 

desarrollado la teoría del desarrollo de la conducta verbal (Greer y Keohane, 2005; Greer y Ross, 

2008; Greer y Speckman, 2009), prestando especial atención al rol de escucha. Igualmente, 

según Greer y Speckman (2009), la teoría de la equivalencia de estímulos (Sidman, 1986, 1994), 

la teoría del marco relacional (Hayes et al., 2001) y la teoría del naming2 (Horne y Lowe, 1996) 

también han profundizado e investigado sobre cuestiones relacionadas con la conducta verbal. 

Las diversas teorías han tratado de explicar el desarrollo de la conducta verbal con el 

objetivo de comprender cómo se desarrollan determinadas habilidades verbales en las personas 

con desarrollo típico o normativo (atendiendo a ciertos criterios sociales específicos, según 

Luciano, 1993) y su efecto en el lenguaje complejo y la cognición, pero también con el objetivo 

de mejorar o desarrollar estas habilidades en niños y niñas con algún retraso en la adquisición del 

lenguaje. Así, el conocimiento sobre el desarrollo y mantenimiento de la conducta verbal tiene 

 
2 Se ha optado por mantener la palabra original en inglés y cursiva, al ser un término técnico con un significado más 
amplio que la traducción en español de denominación. 
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importantes aplicaciones en el contexto clínico con infancia, adolescencia y adultos y en 

contextos educativos en los que se preste enseñanza en general al alumnado, y en particular al 

alumnado con retraso en el lenguaje o con dificultades de aprendizaje.  

Las cuatro teorías antes mencionadas serán revisadas y definidas a continuación, tomando 

como referencia común una aproximación conductual-funcional. 

 

3. Teorías explicativas del desarrollo verbal con perspectiva funcional 

En este apartado se describen las principales teorías que han abordado el desarrollo de la 

comunicación desde una perspectiva funcional. Se comenzará explicando la teoría del desarrollo 

de la conducta verbal (Greer y Keohane, 2005; Greer y Ross, 2008; Greer y Speckman, 2009), 

especificando los diferentes estadios propuestos, tal y como los desarrollaron los autores, así 

como el concepto de naming. Posteriormente, se revisará la teoría de la equivalencia de 

estímulos de Sidman (1971), que serviría de base para otras teorías también citadas en este 

epígrafe, como la teoría del marco relacional (Hayes, 2001) o la teoría del naming (Horne y 

Lowe, 1996), siendo esta la teoría a la que mayor atención se le prestará, por su importancia en la 

tesis.   

 

3.1. Teoría del desarrollo de la conducta verbal 

Desde la teoría del desarrollo de la conducta verbal (TDCV; Greer y Keohane, 2005; 

Greer y Ross, 2008; Greer y Speckman, 2009) se ha intentado explicar cómo se desarrollan las 

habilidades de comunicación en menores con desarrollo típico y cómo éstas pueden ser inducidas 

cuando existen retrasos y/o alteraciones en el lenguaje. Para sus autores, este desarrollo implica 
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la adquisición de inflexiones conductuales3 (behavioral cusps; Rosales-Ruiz y Baer, 1997) y 

capacidades del desarrollo de la conducta verbal, que permiten a las personas el contacto con 

nuevas contingencias de reforzamiento y la exposición a nuevas oportunidades de aprendizaje de 

una forma diferente. Tal como lo definen Rosales-Ruiz y Baer (1997), un cusp conductual es 

“cualquier cambio de comportamiento que pone la conducta del organismo en contacto con 

nuevas contingencias que tienen consecuencias de mayor alcance” (p. 533) y para Greer y Ross 

(2008), “las capacidades verbales son operantes de orden superior o clases superiores (Catania, 

1998), que permiten que los alumnos aprendan habilidades nuevas o repertorios nuevos” (p. 62).  

Así, según Greer y Keohane (2005), los infantes van adquiriendo nuevas capacidades que les dan 

acceso a nuevas formas de aprender. En concreto, los niños sin alteraciones en la adquisición del 

lenguaje avanzan de forma secuencial por una serie de etapas o hitos del desarrollo verbal, desde 

la etapa de preescucha hasta la de mediación verbal para la solución de problemas (ver Greer y 

Keohane, 2005, para una mejor comprensión de los hitos verbales), que les permite el contacto 

con nuevas contingencias de reforzamiento y el acceso a nuevas capacidades verbales y 

aprendizajes. De este modo, aunque las funciones de hablante y escucha son inicialmente 

independientes, en el transcurso del desarrollo verbal llegan a unirse (Greer y Ross, 2008; Greer 

y Speckman, 2009), siendo el repertorio de hablante como propio escucha lo que posibilita la 

conducta verbal compleja (Greer y Keohane, 2005, Greer y Speckman, 2009) y llegar a ser 

verdaderamente verbal (Barnes-Holmes, Barnes-Holmes y Cullinan, 2001). 

 

 

 
3 En adelante se usará el término original cusp tal como es habitual encontrarlo en las publicaciones especializadas 
en el área de conducta verbal.   
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Greer y Speckman (2009) definen así la TDCV: 

El desarrollo de la conducta verbal se refiere a las capacidades de los 

niños adquiridas experimentalmente para aprender y que se les enseñen 

relaciones nuevas, para aprender respuestas múltiples y control múltiple 

de estímulos a partir de una única experiencia y aprender más rápido y de 

modos en los que no podían antes de adquirir capacidades del desarrollo 

verbal. (p. 450). 

Desde la TDCV se destaca el papel fundamental del escucha, como mediador en las 

contingencias del hablante. Para que esto pueda ocurrir, parece necesaria una respuesta de 

observación que permita al oyente responder a los estímulos del ambiente (Greer y Speckman, 

2009), pudiendo ser estos estímulos de cualquier modalidad sensorial: visual, auditivo, olfativo, 

gustativo o táctil (Keohane et al., 2009). 

Para Greer y Speckman (2009), una de las evidencias de la unión entre hablante y 

escucha se encuentra en el naming (Horne y Lowe, 1996). Greer y Speckman (2009) consideran 

el naming como un cusp conductual en la etapa de hablante como propio escucha, por el cual 

aprendemos nuevo vocabulario como hablantes y escuchas sin enseñanza directa. Cuando el 

naming se encuentra ausente en el repertorio se puede inducir con procedimientos específicos 

(Carnerero y Pérez, 2014; Fiorile y Greer, 2007; Greer et al., 2005) que implican realizar la 

instrucción con ejemplares múltiples (MEI, por sus siglas en inglés de multiple exemplar 

instruction; LaFrance y Tarbox, 2020). Inducir un cusp supone planificar una seria de acciones 

en la enseñanza que van más allá que la aplicación de un táctica específica y aislada del análisis 

aplicado de la conducta. La inducción de un cusp fue definida por Carnerero (2015) como: 
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Los procedimientos de enseñanza y los procesos de aprendizaje que están 

funcionando, desde el momento en que un niño no muestra un tipo 

particular de emergencia hasta el momento en que el niño demuestra esa 

emergencia, de una manera generalizada, con cualquier clase de 

estímulo, después de aprender las habilidades correspondientes. (p. 7). 

 

Así, la inducción del cusp facilita la emergencia de operantes que están relacionadas, lo 

cual es un aspecto fundamental implicado en el naming; siendo considerada la emergencia como 

“un fenómeno que se produce cuando una operante aparece a consecuencia del aprendizaje de 

otra u otras con la que está relacionada.” (Carnerero, 2015, p. 8). 

 Para la TDCV la inducción de cusps verbales es un aspecto fundamental en el diseño de 

los currículos académicos (Greer, 2014) de los alumnos en los que se encuentran ausentes. Los 

cusps como parte del repertorio tienen una importancia determinante por ser una operante 

generalizada, pues en palabras de Rosales-Ruiz y Baer (1997) los behavioral cusp son “un 

cambio de comportamiento que tiene consecuencias para el organismo más allá del cambio en sí 

mismo, algunas de las cuales pueden considerarse importantes.” (p. 534). Para los autores es 

necesario que este cambio exponga a la persona a nuevos entornos y contingencias de 

reforzamiento, expandiendo así el repertorio del individuo y dando acceso a su vez a nuevos 

aprendizajes que también podrían ser nuevos cusps. El ejemplo clásico que mencionan es la 

conducta de gatear, mediante la que un bebé accede por sí mismo a nuevos entornos que a su vez 

le dan acceso a nuevos aprendizajes sin necesitar que un adulto lo desplace y que finalmente 

podrá dar lugar a la respuesta de caminar, que será igualmente un nuevo cusp. Además, Rosales-

Ruiz y Baer (1997) indican que estos cambios de comportamiento no deben ser programados 
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formalmente y tienen que ser importantes para el individuo, entorno y/o especie. A partir de la 

definición del término introducido por Rosales y Baer, han sido muchos los autores que se han 

referido al mismo en sus estudios y teorías sobre la adquisición y desarrollo de conductas 

complejas, como el lenguaje. Sivaraman et al. (2023) definen el término cusp como aquella 

“conducta que permite a un niño aprender cosas que antes no podía, aprender más rápido o de 

una forma diferente” (p. 3). Así, por ejemplo, Greer y Ross (2008) o Bergman et al. (2020) 

sugirieron que las discriminaciones auditivas pueden considerarse un cusp conductual en la 

medida en que dan acceso a nuevos entornos sociales. También, LaFrance y Miguel (2014) 

consideran que muchos de los repertorios verbales son de hecho cusps conductuales y es por ello 

que al trabajar con personas con retrasos en la adquisición del lenguaje debemos centrarnos en 

estudiar los déficits en repertorios verbales e investigar formas en las que éstos puedan ser 

inducidos cuando están ausentes. Para Greer y Speckman (2009), el concepto de cusp conductual 

va aún más allá y se puede relacionar con operantes de orden superior, capacidades y repertorios, 

de forma que si al inducir un cusp, como el naming, un niño comienza a aprender de una forma 

nueva que antes no podía, además de un cusp se consigue una capacidad nueva del desarrollo 

verbal, siendo estas capacidades fundamentales para el desarrollo del lenguaje.  

Desde la TDCV se identifican hasta cuatro categorías de cusps conductuales: cusps 

preverbales (p.ej., respuestas de observación, imitación generalizada y ecoicas), cusps de 

respuesta de oyente (p.ej., discriminación auditiva, responder ante las palabras de un hablante o 

aprender respuestas de escucha de forma incidental), cusps de hablante (p.ej., adquisición 

generalizada de la operante verbal del tacto) y cusps que implican el intercambio de hablante y 

oyente entre diferentes personas (p.ej., durante una conversación) y en la misma persona (p.ej., 

respuestas del tipo correspondencia decir-hacer, naming y autohabla) (Sivaraman et al., 2023). 
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3.2.  Teoría de la equivalencia de estímulos 

Según Pilgrim (2020), probablemente, la equivalencia de estímulos sea la cuestión que 

más atención ha recibido desde sus primeros estudios dentro de la ciencia de análisis de 

conducta, tanto experimental como aplicada. Además, es uno de los primeros fenómenos 

conductuales que ha explicado la emergencia de relaciones no enseñadas (Brown et al., 2023). Es 

por ello, y por su relación con el naming, por lo que en esta tesis se le dedica un apartado 

específico. Fue Sidman en 1971 quien, realizando experimentos sobre comprensión lectora con 

un participante con discapacidad intelectual severa, descubrió las relaciones de equivalencia 

(Alonso-Álvarez, 2023; ver Pérez-González, 1992, para una descripción detallada sobre los 

primeros experimentos en equivalencia de estímulos). En su trabajo pionero, Sidman realizó un 

entrenamiento en discriminaciones condicionales con un participante, mediante un 

procedimiento de igualación a la muestra, para aprender a emparejar imágenes y palabras escritas 

con sus correspondientes palabras habladas (Sidman, 1971, 2009). Una vez que el participante 

aprendió a emparejar veinte palabras habladas con sus respectivas imágenes y las mismas 

palabras habladas con sus correspondientes palabras escritas, y sin más entrenamiento ni 

contingencias programadas, el participante fue capaz de emparejar las imágenes a las palabras 

escritas y viceversa. A partir de estos trabajos y posteriores réplicas, en 1982 el equipo liderado 

por Sidman describió y definió las tres pruebas principales de equivalencia de estímulos: 

reflexividad, simetría y transitividad (Alonso-Álvarez, 2023; Pérez-González, 1998). Habiendo 

enseñado las relaciones AB (emparejar un estímulo A1 con un estímulo B1) y BC (emparejar un 

estímulo B1 con un estímulo C1), en la prueba de reflexividad se comprobaba si los participantes 

podían emparejar estímulos AA, BB y CC; las pruebas de simetría consistían en averiguar si los 

participantes podían invertir las relaciones enseñadas, por ejemplo, si habían aprendido la 
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relación AB, se probaba la relación BA; y para las pruebas de transitividad, lo que se comprobó 

fue si los participantes podían emparejar estímulos que no habían sido presentados juntos durante 

el entrenamiento, por ejemplo relaciones BC y también relaciones de combinación de simetría y 

transitividad como CB. Si los participantes podían pasar todas las pruebas en ausencia de 

reforzamiento, se dice que se cumplían los criterios de formación de una clase de equivalencia, 

estableciendo lo que se conoce como relaciones de estímulo emergentes o relaciones de estímulo 

derivadas (Pilgrim, 2020). Cada clase de equivalencia está formada por todos los estímulos que 

pueden ser intercambiados entre sí (p.ej., la palabra hablada gato, la imagen de un gato y la 

palabra escrita gato). 

Como el propio Sidman (1994, 2000) refiere, las relaciones de equivalencia proporcionan 

la base para las relaciones simbólicas y tienen un papel central en el estudio del lenguaje 

simbólico. Así, “de forma frecuente reaccionamos a las palabras y otros símbolos como si fueran 

las cosas o los eventos a los que éstas se refieren” (Sidman, 2018, p. 34). Es decir, que las 

palabras son equivalentes a sus significados y ello nos permite hablar, escribir, pensar, enseñar a 

otros, etc., constituyendo lo que se ha llamado lenguaje complejo o cognición (Hayes et al., 

2001). Según Sidman (2018), esto no sólo ocurre con las palabras en sí mismas, sino también 

con otros símbolos, como por ejemplo logos de marcas, estatuas de personas o imágenes, que son 

tratadas como si fueran sus propios referentes. Ello tiene implicaciones para el estudio del 

lenguaje, al igual que en los planos sociales, políticos, económicos o religiosos, entre otros, 

aunque por el tipo de trabajo que estamos presentando, sin duda nos centraremos en su 

importancia en el lenguaje y su comprensión. Sidman, en su trabajo de 2018, otorgó una especial 

relevancia a las relaciones de equivalencia para explicar de qué depende la comprensión del 

lenguaje al afirmar que “cuando se puede demostrar que la relación entre las palabras (escritas o 
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habladas) y las cosas es una relación de equivalencia, podemos decir que las palabras son 

comprendidas” (p. 41). Partiendo de esta premisa, el autor afirma que gracias a sus trabajos sobre 

comprensión y relaciones de equivalencia se han podido generar procedimientos más eficientes 

en la enseñanza, de manera que no es necesario enseñar todas las relaciones entre distintos 

miembros de una clase de equivalencia de forma programada, sino que a partir de la enseñanza 

de una única relación emergen sin enseñanza otras relaciones. 

Dentro de los estudios sobre equivalencia de estímulos y clases de equivalencia, 

encontramos un grupo de trabajos específicos que se centran en lo que se ha dado a conocer 

como control contextual (Alós y Lora, 2007; Lynch y Green, 1991; Pérez-González, 1992, 

1994). En estos estudios lo que se ha comprobado es que varios estímulos dentro de una 

determinada clase pueden presentar relaciones diferentes dependiendo del contexto (Pérez-

González, 1994). Así, por ejemplo, al presentar dos conjuntos de imágenes, uno de ellos 

formados por una gallina y un león y el otro por un águila y una oveja, igualaríamos la gallina 

con el águila en un contexto de aves y la oveja con el león en un contexto de mamíferos, 

mientras que emparejaríamos la oveja y la gallina bajo un contexto de animales de granja y el 

águila y el león dentro de un contexto de animales salvajes. Por lo tanto, tal y como señala 

Pilgrim (2020), en una tarea de selección, la elección de una comparación no depende sólo de la 

muestra dada, sino también del contexto. 

Los procedimientos de control contextual, como hemos visto más arriba, han sido 

ampliamente estudiados en el ámbito experimental, sin embargo, su utilización en el contexto 

aplicado ha tenido una menor difusión, aun a pesar de ello, dicha forma de control ha sido 

propuesta, por ejemplo, para la enseñanza de las discriminaciones: sí-no (Pérez González, 1994), 

igual-diferente en números (Alós y Lora, 2007), el establecimiento de relaciones de simetría y 
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asimetría entre dibujos (O’Connor et al., 2011) y toma de perspectiva viso-espacial (Falla y Alós, 

2015).  

La gran cantidad de trabajos realizados en el campo (Alonso-Álvarez y Pérez-González, 

2017; Alós y Maldonado, 2019; Lynch y Green, 1991; Pérez-González y Oltra, 2023) han hecho 

que se pueda llegar a la conclusión de que para que suceda la equivalencia de estímulos son 

necesarias o recomendables algunas condiciones experimentales específicas, relacionadas con el 

tipo de estímulos y su presentación, las respuestas de observación, las instrucciones dadas, el 

entrenamiento o las consecuencias, entre otros (Pilgrim, 2020). Así, por ejemplo, en lo que 

respecta al tipo de estímulos, siendo los más utilizados los de tipo visual (p.ej., Carnerero y 

Pérez-González, 2014; Pérez-González et al., 2011; Pilgrim y Galizio, 1990) y auditivo (p. ej. 

Carnerero y Pérez-González, 2015; Carnerero et al., 2019), también se han realizado 

experimentos con estímulos presentados en otras modalidades sensoriales como olfativos o 

táctiles (p.ej., Annett y Leslie, 1995; Bush, 1993; Hayes et al., 1988), aunque lo que parece más 

relevante es que sean estímulos novedosos para los participantes, con los que no hayan tenido 

experiencia previa (Pilgrim, 2020). Así mismo, también parece ser preferible que el conjunto de 

estímulos presentados sea al menos de tres unidades, para asegurarse de que no hay respuestas 

por azar ni hay una diferente topografía del control de estímulo (Dube y McIlvane, 1996; 

McIlvane y Dube, 2003). Esto es, que la coherencia entre el objetivo del investigador y del 

participante sea la misma (en epígrafes posteriores se ampliará la definición y relevancia del 

concepto). En lo que respecta a las respuestas de observación, tal y como identificaron Greer y 

Speckman (2009), Pilgrim (2020) sugiere que solicitar una respuesta de observación al presentar 

las comparaciones, tal como señalar, hacer clic con un ratón o nombrar los estímulos, aumenta la 

probabilidad de que el participante observe todas y cada una de las comparaciones y por lo tanto 
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emita una respuesta más precisa o al menos meditada. Probablemente, una de las diferencias más 

significativas de la teoría de la equivalencia de estímulos con otras, como la teoría del naming 

(Horne y Lowe, 1996) o la teoría de la coherencia topográfica del control de estímulo (McIlvane 

y Dube, 2003), tenga que ver con la programación de consecuencias durante el entrenamiento.  

Para Sidman (2018), las contingencias son necesarias durante el entrenamiento en 

discriminación, para que posteriormente emerja la equivalencia de estímulos. Así, según Sidman 

(1994), las contingencias permitirían la formación de clases de equivalencia. Sin embargo, las 

contingencias programadas durante el entrenamiento en discriminación no siempre conllevan 

resultados positivos en las pruebas de equivalencia (Alonso-Álvarez, 2023), tal y como se 

explicará más adelante al hablar de la teoría de McIlvane y Dube (2003), así como en los trabajos 

sobre naming se ha comprobado que es posible el aprendizaje de nuevas operantes verbales y 

clases de estímulos únicamente con la observación del emparejamiento de estímulos previo a las 

pruebas, sin necesidad de contingencias de reforzamiento ni de un entrenamiento específico 

(p.ej., Carnerero y Pérez-González, 2014), lo que también se ha defendido desde la teoría del 

marco relacional (Hayes et al., 2001). 

La relevancia de la teoría de Sidman está sin duda relacionada con las múltiples 

aplicaciones que ha tenido y sigue teniendo, tanto en el análisis experimental del 

comportamiento, como aplicado. A partir de esta teoría, se ha conseguido enseñar a niños con y 

sin discapacidad habilidades de lenguaje (De Souza et al., 2009; Elias et al., 2008) y habilidades 

matemáticas (Haegele et al., 2011). Otras áreas en las que la equivalencia de estímulos ha 

resultado útil, tal y como afirma Pilgrim (2020), son la población clínica de adultos con lesiones 

cerebrales o enfermedades neurodegenerativas e incluso con estudiantes universitarios sin 

alteraciones del desarrollo ni otras patologías (e.g., Fienup y Critchfield, 2010). También, la 
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teoría desarrollada por Sidman ha resultado fundamental para el surgimiento de otras teorías 

como la del marco relacional (Hayes et al., 2001) o la teoría del naming (Horne y Lowe, 1996), 

de las que se hablará en detalle a continuación.  

 

3.3. Teoría del marco relacional 

La teoría del marco relacional (TMR; conocida en inglés como RFT4 de relational frame 

theory; Hayes et al., 2001; Hayes y Hayes, 1989) es una aproximación conceptual y 

metodológica con base en el análisis de conducta que pretende explicar la adquisición de 

conductas complejas, como el lenguaje y la cognición (Barnes-Holmes et al., 2005). En concreto, 

según Hayes et al. (2001), la RFT entiende las relaciones derivadas como operantes 

generalizadas, fruto de la historia de aprendizaje del individuo con diferentes entrenamientos con 

ejemplares múltiples. Así, desde la RFT se sugiere que es posible derivar nuevas relaciones de 

estímulo-estímulo sin instrucción directa, no sólo en base a las propiedades físicas de los 

estímulos, sino también por otras características contextuales, lo que se define como respuesta 

relacional arbitraria, que está conectada a su vez con la teoría de la conducta verbal (Skinner, 

1957), estableciendo un control de estímulo conjunto entre las conductas de hablante y oyente 

(Garcia, 2022).  

Desde la RFT, se proponen diferentes clases de marcos relacionales, como los marcos de 

coordinación, oposición, distinción, comparación, relaciones espaciales, temporales, deícticas, 

etc., definiendo un marco relacional como un tipo de relación aprendida mediante la cual 

respondemos a un estímulo como si fuera otro (Hayes et al., 2001). Así, por ejemplo, los marcos 

 
4 Se usará el acrónimo en inglés (RFT) por ser el término más extendido incluso en las publicaciones en español. 
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de coordinación son aquellos que conllevan la igualdad entre estímulos (ej., si A=B y B=C, 

entonces A=C); los marcos de oposición harían referencia a las relaciones que se establecen entre 

estímulos en base a características opuestas (ej. grande-pequeño, alto-bajo, bueno-malo, etc.); y 

los marcos de distinción implican respuestas diferenciales ante un determinado estímulo en base 

a sus diferencias con otro u otros estímulos. Por otro lado, según Hayes et al. (2001) los marcos 

relacionales presentan tres propiedades: vinculación mutua, vinculación combinatoria y 

transformación de funciones. La vinculación mutua se refiere a responder a un estímulo en 

términos de otro y viceversa (A=B y B=A). La vinculación combinatoria implica la combinación 

de estímulos que no han sido directamente relacionados, de forma que si A=B y A=C, entonces 

se establece que B=C. Por último, la transformación de funciones se relaciona con el cambio de 

función que puede adquirir un estímulo al relacionarse con otro, por ejemplo, si A tiene una 

determinada función (apetitiva o aversiva) y A se empareja con B, B adquiere esta misma 

función. De esta forma, según la RFT, llegamos a establecer identidades entre estímulos visuales 

o auditivos y su nombre correspondiente, tratando el nombre en sí, como si fuera el estímulo al 

que hace referencia. Según Hayes et al. (2001) el marco de coordinación es el primero en 

emerger en el desarrollo e implica un aspecto fundamental en el aprendizaje del lenguaje. El 

naming (Horne y Lowe, 1996) ha sido relacionado con los marcos de coordinación (Friedman, 

2020; Garcia, 2022), en la medida en que permite que las personas relacionen la representación 

visual de un objeto (u otra propiedad de la modalidad del estímulo) con su nombre 

correspondiente, sin un entrenamiento específico, únicamente con la exposición al 

emparejamiento de estímulos bajo determinadas circunstancias (Garcia, 2022). De hecho, 

Morgan et al. (2021) así como Miguel y Petursdottir (2009) afirman que el naming es en sí 

mismo un ejemplo de marco de coordinación. 
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En definitiva, la RFT explicaría de qué forma dentro de un grupo de estímulos 

considerados equivalentes (Sidman, 1994), cualquiera de ellos puede intercambiarse por otro del 

mismo conjunto y cómo se aprenden estas relaciones entre las palabras. Por ejemplo, la imagen 

de un coche, la palabra hablada coche y la palabra escrita coche, pueden cumplir la misma 

función al tratarse de estímulos equivalentes. 

Aunque entre las diferentes teorías desarrolladas a nivel conceptual existan diferencias, se 

pueden encontrar puntos en común y relación entre ellas, tal y como han afirmado en un reciente 

artículo Sivaraman et al. (2023). Según los autores, es necesario partir y comprender lo que quizá 

suponga la diferencia fundamental entre la RFT y la TDCV. Así, desde la RFT se ha prestado 

atención no sólo al lenguaje, sino también a la cognición y a las emociones, por su vinculación 

con la práctica clínica; mientras que, desde la TDCV las investigaciones se han centrado 

exclusivamente en la conducta verbal y en cómo mejorar los procedimientos de enseñanza. Una 

vez asumida esta divergencia, Sivaraman et al. (2023) encuentran seis puntos en común entre 

ambas teorías: 

• Importancia de los procesos tempranos de orientación/percepción: desde la 

TDCV se parte de la importancia del desarrollo de cusps fundacionales 

preverbales (entre los que se encuentra la orientación hacia la voz de la madre 

desde el nacimiento), mientras que desde la RFT se usa el término cooperación, 

tal y como se hace desde la ciencia de la evolución, para referirse también a esta 

predisposición. Ambas teorías intentan identificar secuencias específicas que 

llevan al establecimiento de relaciones, como el naming. 

• Importancia de la unión de dos repertorios conductuales en la emergencia del 

naming bidireccional: desde la TDCV se ha descrito la importancia de la unión 
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de los repertorios de hablante y escucha para el desarrollo del lenguaje complejo 

y el desarrollo social, de la misma forma que la RFT reconoce la importancia de 

la vinculación mutua como propiedad fundamental de lo que denominan 

respuesta relacional arbitrariamente aplicable (Hayes et al., 2001), que se refiere 

a una operante generalizada que facilita el aprendizaje.  

• Visiones similares del naming (bidireccional): ambas teorías reconocen que debe 

ser entendido como un tipo de marco relacional, así como para ambas se produce 

aprendizaje incidental tras la observación de otra persona emitiendo una nueva 

respuesta de tacto, siendo no sólo necesaria la respuesta de observación, sino 

también la de pronunciación de la nueva palabra y por tanto de la respuesta 

ecoica. 

• Similitudes en su esencia: desde las dos perspectivas se estudian los constructos 

como continuos más que de forma absoluta, teniendo en cuenta no sólo la 

presencia o ausencia de una determinada habilidad o relación. Además, desde 

ambas teorías se presta atención y se estudian fenómenos como la equivalencia 

de estímulos, el naming y la resolución de problemas, sólo que usando 

terminologías diferentes. 

• Líneas futuras de investigación: parece que el futuro de las dos teorías pasa por 

encontrar mejoras en la investigación sobre el naming, como la forma de 

presentar los estímulos durante el emparejamiento o el desarrollo de nuevos 

análisis experimentales sobre este y otros cusps conductuales. 
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3.4. Teoría del naming 

Como se ha indicado anteriormente, a lo largo de nuestra vida aprendemos habilidades 

sin necesitar de contingencias discriminadas para ello, dado que tenemos una historia previa de 

aprendizaje. Dentro de estas habilidades, una fundamental para nuestro desarrollo es sin duda la 

comunicación. Así, por ejemplo, una niña aprenderá en sus primeros días de escuela que el 

nombre del objeto donde cuelga su abrigo se llama “perchero”, aprenderá a señalarlo cuando su 

maestra le diga “¿dónde está el perchero?” y también podrá decir “perchero” cuando la profesora 

le pregunte “¿dónde has colgado tu abrigo?”. Todo lo anterior puede suceder sin necesidad de la 

maestra haya planificado ninguna enseñanza, ni aplicado consecuencias diferenciales de 

reforzamiento ante las respuestas de su alumna. Si esto no fuera así, y necesitáramos 

exposiciones controladas y contingencias planificadas para aprender cada una de las palabras y 

relaciones entre éstas, tardaríamos mucho tiempo en adquirir el vocabulario que puede presentar 

un niño a la edad de cuatro años, como así sucede en aquellos menores que presentan 

alteraciones y retrasos en la adquisición del lenguaje.  

Otra de las teorías que se ha centrado en explicar la emergencia de relaciones entre 

estímulos, en concreto en lo referido a la adquisición de operantes verbales, es la teoría del 

naming. Este término de naming se ha propuesto para definir una “operante de orden superior en 

la que un individuo participa en una conducta bidireccional de hablante y oyente con respecto a 

un objeto o evento determinado” (Pilgrim, 2020, p. 493). En este epígrafe se desarrolla en 

profundidad el término y la teoría en general, así como los múltiples estudios realizados. 
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3.4.1. Definición de naming 

En 1996, Horne y Lowe definieron el término naming como una operante de orden 

superior, por la cual cuando una persona aprende una respuesta de selección, también adquiere el 

nombre del mismo estímulo sin enseñanza directa, así como en sentido inverso, que al aprender a 

nombrar un estímulo se adquiere sin enseñanza directa la respuesta de selección. Por ejemplo, 

una vez que un niño aprende a seleccionar un coche, cuando ante la imagen de un coche, un 

avión y un barco alguien le pide que entregue o señale el coche, el niño también aprenderá a 

decir “coche” al ver este medio de transporte. Igualmente, una niña que aprende a nombrar las 

burbujas de jabón, usando el término “pompas”, será capaz posteriormente de seleccionar un 

bote de pompas cuando su madre le diga “coge las pompas del suelo”, estando el bote junto a 

una pelota y un cuento. Según Sivaraman y Barnes-Holmes (2023), se trata de una extensión de 

la teoría de Skinner, que hace referencia a una relación bidireccional (Greer et al., 2017; Miguel 

y Petursdottir, 2009), en cuanto a que se combinan las conductas de hablante y oyente en la 

misma persona, sin necesidad de reforzamiento específico.  

Greer y Ross (2008) utilizaron el término naming completo (full naming, en el original; p. 

149) para referirse a la capacidad de aprender una respuesta de hablante y/o escucha al ser 

expuesto de forma incidental a la respuesta de hablante de otra persona con respecto a un objeto 

concreto. Por ejemplo, cuando un niño escucha a su padre decir “aquí está tu bufanda”, mientras 

sostiene en sus manos la bufanda de su hijo, el niño se orienta hacia este estímulo (Sivaraman y 

Barnes-Holmes, 2023) y hace probable que aprenda la respuesta de señalar la bufanda cuando su 

padre le diga la próxima vez “¿dónde está tu bufanda?” y también emergerá la respuesta de tacto, 

de forma que podrá decir “bufanda” cuando la vea e incluso cuando alguien sostenga esta prenda 

delante de él y le pregunte “¿qué es esto?”. Según Horne y Lowe, la habilidad de naming sería la 
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responsable de la categorización (Horne y Lowe, 1996; Lowe et al., 2005) y facilita la formación 

de clases de equivalencia (Carr y Blackman, 2001), además de haber sido descrita como 

principio de lo que en esencia se considera ser plenamente verbal (Barnes-Holmes et al., 2001; 

Hayes et al., 2001; Horne y Lowe, 1996). Sivaraman y Barnes-Holmes (2023) consideran que 

Horne y Lowe se centraron en la descripción del concepto y en cómo facilita la categorización y 

la equivalencia, mientras que los trabajos realizados sobre naming desde la TDCV se han 

centrado en cómo se establece la habilidad en sí misma y cómo puede ser ésta inducida en 

menores en los que estaba ausente. Parte de la importancia de la teoría del naming radica por un 

lado en que mucho de lo que aprenden los niños en las aulas (y otros contextos naturales) se 

podría explicar a partir de esta capacidad (Greer y Speckman, 2009) y por otro, en que se ha 

visto que cuando un niño adquiere la habilidad, aprende de forma más rápida y eficiente (Greer 

et al., 2011; Hranchuk et al., 2019).  

Desde el trabajo fundacional de Horne y Lowe en 1996 hasta el presente, la investigación 

sobre el naming ha avanzado mucho, hasta el punto que hoy se hace necesario matizar el término 

en sí mismo y especificar con detalle qué partes del repertorio se ven implicadas cuándo se 

enseña y cuáles las que emergen a partir de lo aprendido con o sin contingencias directas de 

reforzamiento. En el siguiente apartado se expondrá los actuales tipos de naming que aparecen 

descritos en la literatura reciente.  

  

3.4.2. Tipos de naming 

Como afirman Hawkins et al. (2018), fue Miguel en 2016 quien introdujo el concepto de 

subtipos de naming. Miguel propuso definir el naming en términos técnicos como naming 

bidireccional (bidirectional naming, BiN como acrónimo original en inglés) y a partir del mismo 
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estableció una diferencia entre el naming bidireccional común (common bidirectional naming, C-

BiN) y el naming bidireccional intraverbal (intraverbal bidirectional naming, I-BiN). El C-BiN 

fue definido para referirse a la capacidad de establecer una conducta de hablante y escucha para 

un estímulo común (i.e., aprender a tactar y seleccionar un mismo estímulo, p.ej., cuando una 

persona aprende a tactar la imagen de una cigüeña y también aprende a señalar la imagen del 

animal cuando escucha la palabra “cigüeña”, diríamos que la visión de la cigüeña sería el 

estímulo discriminativo que evoca la conducta de decir “cigüeña” y la misma palabra hablada 

sería a su vez el estímulo discriminativo que evoca la respuesta de señalar la imagen). Por otro 

lado, el I-BiN se refiere al establecimiento de estímulos como relaciones intraverbales 

equivalentes (en este caso se establecen relaciones equivalentes entre estímulos a partir de la 

relación intraverbal, p.ej., aprender a decir que “la cigüeña crotorea” establece la relación 

intraverbal entre ambos estímulos, de forma que ver una cigüeña puede servir como estímulo 

discriminativo para decir “cigüeña” y a su vez esta palabra servirá como estímulo discriminativo 

para decir “crotoreo”, así como el propio sonido podrá servir también como estímulo 

discriminativo para señalar una cigüeña e incluso para tactar el sonido como “crotoreo” y 

responder como escucha para decir “es un cigüeña”). 

A partir del concepto de naming bidireccional común, Hawkins et al. (2018, p. 53) 

proponen seis subtipos diferentes de naming, que se resumen a continuación: 

Naming unidireccional de escucha (Listener unidirectional naming). Al enseñar la 

conducta de hablante, emerge la de escucha sin enseñanza (e.g., al enseñar el tacto de 

“perro”, emerge la selección del animal al presentarlo junto a otras comparaciones). 

Naming unidireccional de hablante (Speaker unidirectional naming). Al enseñar la 

conducta de escucha, emerge la de hablante sin enseñanza (e.g., al enseñar la selección de 
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la imagen de un perro, entre varias comparaciones, emerge el tacto “perro” ante la imagen 

de un perro). 

Naming bidireccional conjunto (Joint bidirectional naming). Se enseña la conducta de 

hablante y emerge la de escucha y viceversa (e.g., al enseñar el tacto de “perro”, emerge 

la selección y al enseñar la selección de la imagen de un gato, emerge el tacto “gato”). 

Naming unidireccional incidental de escucha (Listener incidental unidirectional 

naming). Tras una experiencia incidental sin enseñanza directa ni reforzamiento, en la 

que se escucha el nombre de un objeto/evento en su presencia, emerge la respuesta de 

escucha (e.g., tras escuchar la palabra “perro” en un procedimiento de igualación a la 

muestra, emerge la selección de la imagen de perro cuando se presenta junto a otras 

comparaciones). 

Naming unidireccional incidental de hablante (Speaker incidental unidirectional 

naming). Tras una experiencia incidental sin enseñanza directa ni reforzamiento, en la 

que se escucha el nombre de un objeto/evento en su presencia, emerge la respuesta de 

hablante (e.g., tras escuchar la palabra “perro” en un procedimiento de igualación a la 

muestra, emerge el tacto “perro” ante la imagen de un perro). 

Naming bidireccional incidental conjunto (Joint incidental bidirectional naming). 

Emergen ambas respuestas (hablante y escucha), tras una experiencia incidental sin 

enseñanza directa ni reforzamiento, en la que se escucha el nombre de un objeto/evento 

en su presencia (e.g., tras escuchar la palabra “perro” en un procedimiento de igualación a 

la muestra, emerge la selección de la imagen de un perro y el tacto de “perro”). 
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Para Hawkins et al. (2018) es importante identificar el tipo de naming que presenta una 

persona, puesto que ello puede cambiar la forma en la que aprende y por lo tanto se deben 

modificar los procedimientos de enseñanza en consonancia con el repertorio. Pérez-González y 

Williams (2020) analizaron con detalle las habilidades de naming de cuatro niños diagnosticados 

de TEA, para establecer qué repertorio de hablante o escucha se les enseñaba primero, a la vista 

de qué habilidades emergían a partir de la otra, hasta lograr que ambas emergieran en cualquier 

de los dos sentidos, dando muestra con ello que el nivel de desarrollo verbal condicionaba qué 

enseñar y cómo enseñarlo.  

Con el fin de ajustarnos a la actual terminología usada en los estudios sobre el naming, en 

los experimentos realizados en la presente tesis se usará el término naming bidireccional con 

sentido técnico en lugar de sólo naming que pudiera generar otros significados distintos a los 

usados en el análisis de la conducta.  

 

3.4.3. Naming bidireccional 

Miguel (2016) diferenció entre los términos tactar5 y nombrar6 para describir las 

diferentes relaciones conducta-ambiente. Para el autor, el tacto implica una relación 

unidireccional entre un estímulo no verbal y la respuesta (verbal), que va seguida de 

reforzamiento generalizado, mientras que el nombre7 se refiere a una relación bidireccional entre 

las conductas de hablante y escucha que implica no sólo decir una palabra, sino reaccionar como 

 
5 Tacting en el original (p. 126).  
6 Naming en el original (p. 126). 
7 Name en el original (p. 128). “The name is the bidirectional relation between the speaker (saying, “doll”) and 

listener (reacting conventionally to the vocal utterance “doll”) behaviors”. Miguel comentó que hubiera sido 

más adecuado gramaticalmente haber usado en esta parte del párrafo la palabra naming para enfatizar la 

relación funcional del término en lugar de la relación topográfica de la misma (comunicación personal, 17 

octubre 2023). 
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escucha a esta palabra emitida por uno mismo. Por lo tanto, para Miguel (2016), el término 

naming es diferente e implica más que el mero hecho de tactar, llegando a considerar que 

“nombrar es tactar con comprensión” (p. 129). Pero no sólo diferencia el término naming de 

tactar o etiquetar, sino que también hace hincapié en diferenciar el término de otros usos 

comunes dados al mismo, por lo que propone añadir el calificativo de bidireccional y por lo tanto 

hacer la especificación de naming bidireccional, para referirse a “una operante de orden superior 

que implica una relación bidireccional entre las conductas de hablante y escucha. La enseñanza 

de uno de estos componentes es suficiente para establecer ambos” (Miguel, 2016, p. 134). Y, a 

su vez, como se comentó arriba, identifica dos subtipos: naming bidireccional común (C-BiN) y 

naming bidireccional intraverbal (I-BiN). El C-BiN hace referencia al establecimiento de una 

relación de hablante y escucha para un mismo estímulo (aprender a seleccionar y nombrar un 

estímulo), mientras que el I-BiN se refiere al establecimiento de una relación intraverbal entre 

dos términos (p. ej., al enseñar a un niño “el mono come plátanos” le estamos enseñando la 

relación entre el mono y los plátanos, de forma que podrá responder a las preguntas “¿qué come 

el mono?” o “¿quién come plátanos?” sin haber enseñado directamente estas intraverbales (ver 

una amplia revisión sobre la emergencia de intraverbales en Pérez-González, 2020). 

Según Miguel y Petursdottir (2009), se dice que alguien muestra un repertorio 

generalizado de naming bidireccional, cuando tras el reforzamiento de una respuesta de escucha 

emerge la respuesta de hablante sin necesidad de entrenamiento o viceversa. Es durante las 

interacciones que se producen durante el primer año de vida entre un niño con desarrollo típico y 

sus cuidadores cuando se establecen las condiciones necesarias para el desarrollo del naming 

bidireccional (Miguel, 2016, 2018). De esta forma, un bebé aprende a orientarse o atender a los 

estímulos que son nombrados por sus cuidadores y aprenderá también a señalarlos cuando le 
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pregunten por estímulos similares, así como a dar una respuesta de tacto cuando vea el estímulo. 

Para esto último sería necesario contar con un repertorio mínimo de conducta ecoica. Será la 

exposición repetida a las ecoicas, tactos y respuestas de selección con múltiples objetos lo que 

podrá llevar al establecimiento de un repertorio de naming bidireccional generalizado (Miguel, 

2018). 

Llegados a este punto, de manera directa o indirecta se ha comentado ya que el naming 

bidireccional es un cusp, y más concretamente una capacidad verbal, cuya presencia formando 

parte del repertorio depende de la historia ontogenética y no de un desarrollo innato con base 

filogenética. La posibilidad de mostrar el naming bidireccional se debe a la exposición con 

múltiples oportunidades de aprendizaje ocurridas de manera incidental en la historia de 

interacción entre los niños, los objetos, eventos y demás estímulos del ambiente y la comunidad 

socio verbal que provee a los niños a ser observadores de la relación entre los sonidos de las 

palabras habladas y su referente físico. En cualquiera de esas múltiples exposiciones lo relevante 

es la relación funcional que se fortalece entre los estímulos, más que los propios estímulos de 

manera aislada o las propias topografías de las respuestas. De esta forma, para inducir el naming 

bidireccional en aquellos niños en los que está ausente es necesario crear una historia de 

enseñanza con ejemplares múltiples, como se expondrá en el siguiente apartado. 

 

3.4.4. Instrucción con ejemplares múltiples 

Los niños con desarrollo típico adquieren formas nuevas y complejas de lenguaje sin 

necesidad de una enseñanza directa (LaFrance y Tarbox, 2020). Como se ha visto hasta ahora, 

cada una de las teorías expuestas previamente han interpretado y han intentado explicar este 

hecho de formas diferentes, aunque comparten algunos aspectos básicos (Sivaraman et al., 2023). 
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Uno de los puntos en común para estas teorías radica en la importancia dada a la exposición de 

múltiples ejemplares durante el desarrollo y adquisición del lenguaje, aunque también aquí 

muestran puntos divergentes. De esta forma, desde las teorías de la equivalencia de estímulos y 

del marco relacional se ha usado el entrenamiento con ejemplares múltiples (MET, por sus siglas 

en inglés, multiple exemplar training), mientras que desde la perspectiva de la TDCV y la teoría 

del naming se han referido a la instrucción con ejemplares múltiples (MEI, por sus siglas en 

inglés, multiple exemplar instruction) (LaFrance y Tarbox, 2020). El entrenamiento con 

ejemplares múltiples se relaciona con lo que Stokes y Baer (1977) identificaron como 

entrenamiento con suficientes ejemplares, al hablar de las estrategias que fomentan la 

generalización. Los autores lo definieron como la presentación de diferentes ejemplares de un 

mismo estímulo durante la enseñanza de una operante verbal, así como también puede implicar 

la presentación de estímulos que representan el mismo objeto en formatos diferentes (LaFrance y 

Tarbox, 2020). Por otro lado, para LaFrance y Tarbox (2020), la instrucción con ejemplares 

múltiples se ha referido a aquellas situaciones en las que durante la enseñanza se rotan de forma 

aleatoria y rápida instrucciones sobre diferentes operantes verbales en ensayos consecutivos 

(ecoica, respuestas de tacto o respuestas de selección), dando lugar a respuestas con diferentes 

funciones, al contrario que ocurre en el entrenamiento con ejemplares múltiples, en el que las 

respuestas tienen la misma función. La instrucción con ejemplares múltiples ha sido desarrollada 

por la TDCV, enseñando a los participantes, respuestas de hablante y oyente ante múltiples 

estímulos con reforzamiento explícito hasta que aparecieran las respuestas ante estímulos 

novedosos sin haber obtenido reforzamiento (Sivaraman et al., 2023).  

Los procedimientos basados en instrucción con ejemplares múltiples han resultado 

eficaces para inducir el naming bidireccional en niños que no mostraban esta habilidad (Byrne et 
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al., 2014; Carnerero y Pérez-González, 2014; Fiorile y Greer, 2007; Gilic y Greer, 2011; Greer et 

al., 2005, 2007; Hawkins et al., 2009). En concreto, una réplica sistemática para producir el 

establecimiento del naming bidireccional incidental, tomando la terminología de Hawkins et al. 

(2018), ha sido realizada por Yoon et al. (2023). Además, el entrenamiento con ejemplares 

múltiples ha sido utilizado, tal y como se indicó anteriormente, para fomentar la generalización 

tanto de estímulos como de repuestas (Allan et al., 2015; Fredericks et al., 2022; Marzullo-Kerth 

et al., 2011; Sivaraman, 2017). 

Según LaFrance y Tarbox (2020), la instrucción con ejemplares múltiples se ha usado por 

un lado para establecer la bidireccionalidad entre los repertorios de hablante y oyente y por otro 

para el desarrollo de formas complejas de generatividad del lenguaje. En cuanto al 

establecimiento del naming, los estudios han mostrado que el naming bidireccional no emergió 

en niños en los que estaba ausente hasta que no se implementó un procedimiento de instrucción 

con ejemplares múltiples (Fiorile y Greer, 2007; Gilic y Greer, 2011; Hawkins et al., 2009). 

 

3.4.5. Inducción del naming bidireccional mediante el emparejamiento estímulo-

estímulo 

Con el objetivo de inducir el naming bidireccional, y en concreto el subtipo propuesto por 

Hawkins et al. (2018) de naming bidireccional incidental conjunto (donde emerge el tacto y la 

selección a partir de observar a un hablante emitir un tacto), encontramos un grupo de trabajos 

que hablan de un procedimiento de naming por emparejamiento aplicado con niños 

diagnosticados de TEA y con desarrollo típico (Carnerero y Pérez-González, 2014; Pérez-

González et al., 2011, 2014). En el procedimiento de naming por emparejamiento (pairing 

naming) los participantes debían atender a la presentación simultánea de dos estímulos (uno 
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visual y otro auditivo). Como respuestas de observación sólo se requería que el participante 

estuviera orientado hacia un estímulo visual (habitualmente una imagen o un objeto) y escuchara 

un sonido (una palabra hablada). Durante la observación del emparejamiento ninguna respuesta 

era reforzada y tras finalizar la presentación de estímulos se presentaban pruebas de tacto y/o 

selección a los participantes, nuevamente en ausencia de consecuencias diferenciales deliberadas. 

El procedimiento podría tener alguna variación, en cuanto al tipo de estímulos, forma de 

presentación, respuestas de observación, etc., aspectos que se comentarán más adelante.   

Brown et al. (2023) destacan que en el estudio de las relaciones emergentes se han 

utilizado diferentes procedimientos de enseñanza: igualación a la muestra, procedimiento go/no 

go, seguimiento del emparejamiento de dos respuestas, aprendizaje observacional mediante la 

observación del entrenamiento en emparejamiento de otra persona o el entrenamiento de tipo 

respondiente (ReT -respondent-type training-, Leader et al., 1996), en el cual se expone a los 

participantes a la observación del emparejamiento sin exigir una respuesta motora y sin 

contingencias directas programadas (semejante al procedimiento de naming por emparejamiento 

usado por Carnerero y Pérez-González, 2014; Pérez González et al., 2011, 2014). El trabajo de 

Brown et al. (2023) se trata de una revisión de la literatura para encontrar puntos en común y 

diferencias entre los diversos procedimientos que han utilizado el emparejamiento de estímulos 

sin contingencias programadas en estudios sobre emergencia del lenguaje, con el objetivo de 

unificar los distintos términos aportados (ReT, procedimiento de observación del 

emparejamiento de estímulos, emparejamiento de estímulos, entrenamiento en emparejamiento 

de estímulos o emparejamiento secuencial de estímulos). A continuación, se resumen algunos de 

los resultados más relevantes que se encontraron en la revisión, que incluyó un total de 17 

artículos publicados entre 2001 y 2021: 
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• En cuanto a la terminología, se identificaron seis nombres diferentes para 

describir el procedimiento de emparejamiento, siendo el más común el de 

“emparejamiento de estímulos”. 

• Entre todos los artículos se incluyeron 108 participantes totales, con retraso en el 

desarrollo (42%) y sin él (58%) y con edades comprendidas entre los 2 y los 42 

años. 

• La modalidad de los estímulos emparejados fue en su mayoría visual-auditivo 

(once de los diecisiete artículos revisados), emparejando estímulos de tipo visual-

visual y auditivo-auditivo sólo en tres y dos estudios, respectivamente. En uno de 

los trabajos se emparejaron estímulos de diferentes modalidades entre los 

participantes. 

• En lo que respecta al procedimiento, los estímulos fueron emparejados de manera 

simultánea en siete de los trabajos revisados, de forma secuencial en otros siete y 

de forma mixta en los tres restantes. El emparejamiento simultáneo implicó la 

presentación conjunta de los dos estímulos a emparejar (se presentaba el estímulo 

visual mientras se escuchaba el estímulo auditivo), mientras que el 

emparejamiento secuencial implicaba presentar primero un estímulo y a 

continuación otro (primero se mostraba la imagen o se escuchaba un estímulo 

auditivo, se retiraba el estímulo y se presentaba otro estímulo auditivo a 

continuación). Se aportaron instrucciones de algún tipo a los participantes en sólo 

nueve artículos. 

• Sobre la respuesta de observación y el reforzamiento, la revisión refiere que en 

nueve de los trabajos se solicitó alguna respuesta motora por parte de los 
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participantes durante la observación del emparejamiento de estímulos (p.ej., 

señalar una tarjeta o tocar partes de una pantalla), mientras que en los seis 

restantes únicamente se les pidió que permanecieran atentos. Además, en siete 

artículos se reforzó la respuesta de atender con halagos o economías de fichas. 

• Todos los artículos revisados informaron de resultados exitosos en la emergencia 

de alguna operante verbal probada (tacto, selección, textual o transcripción), tras 

el procedimiento de emparejamiento de estímulos.  

 

3.4.6. Actuales líneas de investigación 

Desde la publicación en 1996 del artículo de Horne y Lowe, han sido muchos los 

experimentos realizados sobre naming. Según Carnerero (2015), podemos identificar hasta 

cuatro equipos de investigadores que han dedicado gran parte de sus trabajos a la investigación 

sobre esta habilidad, liderados cada uno de ellos por F. Lowe, C. Miguel, R. D. Greer y L. A. 

Pérez-González. Los dos primeros equipos se han centrado principalmente en el estudio del 

naming como aspecto central en el establecimiento de la equivalencia y la categorización, el 

equipo liderado por Greer ha dedicado sus trabajos principalmente a buscar procedimientos que 

ayuden a inducir el naming en niños en los que está ausente y, por último, el Dr. Pérez-González 

y equipo han investigado en la mayoría de ocasiones sobre los procedimientos de naming por 

emparejamiento o naming bidireccional incidental conjunto (Hawkins et al., 2018). Además de 

estos equipos, se han realizado también trabajos teóricos sobre el naming desde la teoría del 

marco relacional, siendo uno de los principales representantes D. Barnes-Holmes (Sivaraman y 

Barnes-Holmes, 2023). 
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En algunos de los trabajos destinados a la búsqueda de procedimientos para el 

establecimiento de la equivalencia y la categorización (Horne et al., 2006; Lowe et al., 2002; 

Lowe et al., 2005) se enseñaba a los participantes a nombrar dos conjuntos de estímulos, cada 

uno de los cuales estaba compuesto por un mínimo de tres estímulos novedosos y diferentes 

visualmente. Una vez que los participantes alcanzaban el criterio en el tacto, se pasaba una 

prueba de igualación a la muestra, comprobando que podían agrupar los estímulos, sin haber 

recibido una enseñanza directa en categorización. Cuando los participantes sólo eran entrenados 

en la respuesta de selección, se observó que no aprendían a categorizar los estímulos, por lo que 

era la habilidad de tactar la que permitía la emergencia de la categorización. En el otro grupo de 

trabajos que también se centraron en la categorización (Kobari-Wright, 2014; Miguel y Kobari-

Wright, 2013, Miguel et al., 2005, 2008) se enseñaba la respuesta de tacto y de selección de 

forma similar a los anteriores estudios y posteriormente se presentaban varias comparaciones y el 

experimentador preguntaba a los participantes si podían encontrar algún estímulo igual a uno 

dado. De forma similar a los anteriores trabajos, los autores concluyen que la adquisición de 

repertorios de hablante y oyente puede facilitar la formación de clases de estímulo (Miguel et al., 

2008) y que el sólo entrenamiento en tactos produce la emergencia de la categorización (Miguel 

y Kobari-Wright, 2013). 

Aquellas otras investigaciones que buscaban inducir el naming en niños en los que estaba 

ausente (Cahill y Greer, 2014; Fiorile y Greer, 2007; Gilic y Greer, 2011; Greer et al., 2005, 

2007) utilizaron un procedimiento de instrucción con ejemplares múltiples mediante el cual se 

enseñaba a los participantes las respuestas de igualación a la muestra, selección y tacto (puro e 

impuro) de un conjunto de estímulos visuales no conocidos por los participantes. Una vez 

alcanzado el criterio, se presentaba otro conjunto y se entrenaba la igualación a la muestra, al 
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tiempo que escuchaban el nombre de la imagen que se usaba como muestra y una vez alcanzado 

el criterio se pasaban pruebas de selección y tacto. En los participantes se indujo el naming tras 

la instrucción con ejemplares múltiples, lo que no ocurría antes de dicho entrenamiento. 

Por último, el grupo liderado por Pérez-González ha realizado dos tipos de trabajos: uno 

de ellos centrado en la emergencia del naming completo (Pérez-González et al., 2011, 2014), que 

Hawkins et al. (2018) lo categorizó con el nombre de naming bidireccional conjunto, en los que 

se enseñaba una respuesta (de tacto o selección) y a continuación se probaba la respuesta no 

entrenada (selección o tacto) de estímulos visuales novedosos; y otro grupo de trabajos en los 

que han fijado su atención en el naming bidireccional incidental conjunto (Carnerero y Pérez-

González, 2014, 2015; Carnerero et al., 2019), exponiendo a los participantes al emparejamiento 

de estímulos (imagen-palabra) y posteriormente se probaba el tacto y la selección sin 

consecuencias de reforzamiento (Carnerero y Pérez-González, 2014). También han realizado 

otros trabajos (Carnerero y Pérez-González, 2015; Carnerero et al., 2019) donde los estímulos 

utilizados durante el emparejamiento y pruebas eran ambos de tipo auditivo (sonido de un 

instrumento, nombre del instrumento y país que se relaciona con el instrumento) y tras el 

emparejamiento se probaban las respuestas de tacto, selección e intraverbal. Los autores 

concluyen que el procedimiento de observación de emparejamiento era eficaz en la emergencia 

de operantes verbales no entrenadas (Carnerero y Pérez-González, 2014, 2015; Carnerero et al., 

2019), que se producen más casos de emergencia con el procedimiento de enseñanza de una 

operante y prueba de la otra no enseñada que con el procedimiento de emparejamiento de 

estímulos (Pérez-González et al., 2014) y que la secuencia de las fases de emparejamiento 

influye en la emergencia de operantes verbales (Carnerero y Pérez-González, 2015).  
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Sivaraman y Barnes-Holmes (2023) han realizado una revisión de la investigación en 

naming, fijando la atención en el tipo de método usado para la presentación de estímulos 

(simultáneo o no simultáneo, tipo y número de estímulos), entre otras características de los 

trabajos analizados. Se trata de la primera revisión sistemática conocida hasta la fecha sobre la 

investigación en naming. La revisión incluyó 46 artículos, con un total de 319 participantes 

(infantes y adultos, con y sin discapacidad intelectual), en los cuales examinaron los métodos 

utilizados para probar el naming (tipo y número de estímulos, experiencias previas a las pruebas, 

pruebas efectuadas, criterios de dominio, etc.), así como los métodos utilizados para entrenar la 

habilidad. Entre las conclusiones principales a las que llegan los autores, destacan las siguientes: 

casi todos los trabajos utilizaron estímulos en modalidad visual-auditiva y sólo se emparejaron 

estímulos auditivo-auditivo en dos estudios (Carnerero y Pérez-González, 2015; Carnerero et al., 

2019); la mayoría de los trabajos utilizó un mínimo de tres estímulos por conjunto, entre los 

experimentos en los que se incluyó una experiencia de naming previa a las pruebas, en gran 

cantidad de éstos se utilizó el procedimiento de igualación a la muestra, mientras que otros 

trabajos refieren los procedimientos de emparejamiento de estímulos y un estudio (Greer y Du, 

2015a) notificó el uso de una oportunidad de aprendizaje de naming por exclusión, en el que se 

presentaban estímulos conocidos y no conocidos por los participantes, solicitándoles que 

señalaran el no conocido; las investigaciones más recientes han presentado los estímulos a 

emparejar de forma simultánea; en algunos de los trabajos en los que se presentaban ensayos de 

igualación a la muestra se incluyó criterios de meta, mientras que en otros que implicaban el 

mismo procedimiento o el emparejamiento estímulo-estímulo incluyeron un número específico 

de exposiciones por estímulo; en las pruebas de naming se solicitaba a los participantes 
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respuestas de tacto, selección y/o intraverbal, variando en el número de ensayos utilizado en cada 

uno de los trabajos.   

Respecto a la presentación y disposición de los estímulos durante las fases de enseñanza, 

un reciente estudio de O’Neil et al. (2023) evaluó si la manera de presentar los estímulos visuales 

durante la enseñanza de tactos afectaba al ritmo de aprendizaje y a la emergencia de las 

respuestas de escucha de dos niños diagnosticados de TEA. Para eso, los investigadores 

enseñaron tactos en una presentación sucesiva en la que en cada ensayo se mostraba una foto 

encima de la mesa junto con la instrucción “¿qué es?”. La condición de presentación simultánea 

fue idéntica a la anterior excepto que se presentaban tres fotos diferentes ordenadas en línea y el 

experimentador señalaba una de ellas y preguntaba el nombre. En la prueba de selección los 

estímulos se mostraron con la misma disposición que en la condición de tactos en presentación 

simultánea, y los niños tenían que señalar la foto al escuchar el nombre dictado por el 

presentador, aunque sin consecuencias de reforzamiento. Los resultados indicaron un aprendizaje 

más rápido de los tactos con la presentación sucesiva, aunque la emergencia de la selección se 

produjo igual con ambos procedimientos.  

 

3.4.7. Aplicaciones  

Desde la publicación en 1957 de la obra de Skinner sobre Conducta Verbal, los analistas 

de conducta han dirigido una parte importante de sus trabajos a buscar formas eficaces de 

enseñanza de operantes verbales a personas con diferentes niveles de retraso o déficits en el 

repertorio verbal. El estudio sobre naming ha permitido conocer cómo se desarrolla esta operante 

generalizada, así como también cuáles son los requisitos fundamentales para ello. Como ya se ha 

visto, se trata de una operante generalizada fundamental para la emergencia de relaciones y 
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operantes verbales no entrenadas, por lo que es una cuestión de interés en la enseñanza de 

menores con y sin retrasos en la adquisición del lenguaje. Es más, según la TDCV, el naming 

bidireccional sería un cusp conductual necesario para mejorar la eficiencia de la enseñanza en las 

aulas (Greer y Ross, 2008; Greer y Speckman, 2009) y un predictor de éxito para la inclusión en 

el contexto académico. Además, Greer et al. (2011) señalan que cuando esta habilidad está 

ausente, puede que los niños no aprovechen todas las oportunidades de aprendizaje que se dan en 

un aula escolar y por lo tanto no aprendan igual que los demás, por lo que la inducción de esta 

capacidad es muy relevante en los casos en los que no se encuentra en el repertorio conductual 

de un alumno.  

Gracias a toda la investigación realizada hasta el momento, se han podido definir 

procedimientos eficaces de enseñanza, mejorando así las intervenciones de personas con algún 

tipo de dificultad o retraso en el desarrollo del lenguaje. Greer y Ross (2008), por ejemplo, han 

definido toda una serie de estrategias de enseñanza de operantes verbales, especificando cada 

uno de los pasos a seguir y qué hacer cuando la habilidad de naming está ausente. Esto ha hecho 

que muchos profesionales puedan aprender nuevos protocolos y los apliquen con sus alumnos, 

mejorando así no sólo sus repertorios verbales, sino también otras capacidades como la de 

resolución de problemas (Miguel, 2018). 

Hasta el momento no se había estudiado la influencia que pueda tener la forma de 

presentar los estímulos durante el emparejamiento y las pruebas de tacto, en cuanto a la 

coherencia o falta de coherencia entre ambas. Es decir, está pendiente de estudiar si el hecho de 

presentar el mismo o distinto número de estímulos en ambas fases de emparejamiento y tacto 

tiene efectos en la emergencia de respuestas de tacto y/o selección. Investigar sobre este asunto 

puede llevar a seguir mejorando las estrategias de enseñanza, haciéndolas más eficaces y 
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produciendo aprendizajes más rápidos en las intervenciones analítico-conductuales, aunque 

también en las escuelas y otros centros de enseñanza. Diseñar nuevas técnicas de enseñanza o 

formas de mejorar las ya establecidas, así como preparar las condiciones de enseñanza para que 

ésta sea más eficiente, llevaría a mejorar el aprendizaje incidental en contextos formales y no 

formales, y por lo tanto a aumentar las posibilidades de aprendizaje de las personas, en concreto, 

aquellas con retraso en la adquisición del lenguaje, cambiando así su vida y la de las personas 

que les rodean. 

El modo de presentación y disposición de los estímulos en cada una de las fases y su 

posible efecto en la emergencia de las operantes probadas al evaluar el naming, tiene como base 

el control de estímulo ejercido para el participante en cada uno de los momentos, ya sea durante 

la enseñanza (directa o indirecta, con o sin reforzamiento, respectivamente) como en las pruebas. 

En el siguiente apartado se abordará el concepto de control de estímulo y sus implicaciones en el 

estudio del naming bidireccional.   

 

4. Control de estímulo 

El hecho de que nos comportemos de una u otra forma en función del lugar en el que nos 

encontramos, las personas con las que estemos, o las condiciones específicas del contexto, 

depende por un lado de los estímulos presentes y, por otro, de las contingencias de reforzamiento 

y castigo que hemos recibido en el pasado por comportarnos de esa forma en cada contexto 

específico, así como también del conocimiento de determinadas normas que nos llevan a 

comportarnos tal y como se espera de nosotros en cada momento. Así, por ejemplo, tendemos a 

hablar de una forma coloquial cuando estamos con nuestros amigos o familia, aunque 

cambiamos nuestro discurso y lo hacemos más formal en entornos laborales. También un niño 
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aprende que en una biblioteca debe hacer un comentario en voz baja a la persona que tiene a su 

lado, mientras que si se encuentra en un evento deportivo tendrá que alzar la voz para que el 

mensaje llegue a su interlocutor. En el caso en que no tuviéramos en cuenta esto, gran parte de 

nuestras conductas no irían seguidas de reforzamiento y tendríamos problemas para incluirnos en 

la sociedad, como así ocurre con algunas personas con alteraciones del desarrollo y problemas de 

conducta.  

Estas cuestiones han sido ampliamente estudiadas por los analistas de conducta y ha 

recibido el nombre de control de estímulo. A continuación, se expone la definición del término y 

cuál es la implicación que tiene en los trabajos sobre naming bidireccional y en la presente tesis.  

 

4.1. Definición de control de estímulo 

Decimos que tiene lugar el control de estímulo cuando una misma conducta tiene una 

mayor probabilidad de emitirse ante unos estímulos antecedentes que ante otros (Dinsmoor, 

1995a; 1995b). El estímulo ante el cual aprendemos a emitir la repuesta se conoce como estímulo 

discriminativo (Ed) y el resto de estímulos ante los que aprendemos a no responder se denominan 

estímulos delta (EΔ) (Cooper et al., 2020). Además de estos tipos de estímulos, encontramos un 

tercer tipo, llamado estímulo condicional, que cambia el valor del resto de estímulos 

antecedentes, estableciendo una condición para emitir una determinada respuesta (Cooper et al., 

2020). Así, por ejemplo, cuando un maestro le dice a su alumno, “Señala un animal igual a 

perro”, mientras le enseña la imagen de un perro y sobre la mesa presenta varias imágenes que 

incluyen otro perro, un gato y un elefante, la palabra “perro” dicha por el maestro supone el 

estímulo condicional que hace que la imagen de perro se convierta en un Ed y el resto de 
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imágenes en EΔ. Si el maestro mostrara la imagen de un gato y le pidiera que señalara uno igual a 

gato, entonces el Ed pasaría a ser la imagen del gato y las otras dos serían los EΔ.  

 

4.2.  Implicación del control de estímulo en el naming bidireccional 

La eficacia de los procedimientos para inducir el naming bidireccional guarda relación 

con el concepto de control de estímulo (Dinsmoor, 1995a; 1995b). En este sentido, las 

condiciones a las que han sido expuestos los participantes tanto en la fase de observación del 

emparejamiento, como en las pruebas de tacto y selección, son fundamentales para que emerjan 

las relaciones entre los diferentes estímulos. 

Según Cuvo (2000), los estímulos de una misma clase comparten la función evocadora de 

una determinada clase de respuesta. Cuando se realiza una instrucción con ejemplares múltiples 

(LaFrance y Tarbox, 2020) lo que se está tratando de enseñar a los participantes es una relación 

de tipo no arbitraria (igualación de los estímulos visuales que forman parte de una misma clase 

de estímulos, por ejemplo) y arbitraria (igualación de un estímulo visual con su correspondiente 

nombre, por ejemplo), para que en las pruebas posteriores los estímulos antecedentes controlen y 

evoquen una respuesta concreta. Alonso-Álvarez (2023) concluye que una posible explicación 

ante los resultados negativos de algunos participantes en las pruebas de equivalencia tras el 

entrenamiento en discriminación condicional, podría ser precisamente un problema en el control 

de estímulo, refiriéndose a la teoría de la coherencia topográfica del control de estímulo 

(McIlvane y Dube, 2003). Así, para Alonso-Álvarez, podría darse una falta de concordancia 

entre las condiciones que el analista de conducta considera relevantes y las características de los 

estímulos que realmente controlan la respuesta de los participantes. Más adelante se profundizará 

en esta teoría y en su relevancia para la presente investigación.  
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4.3. Secuencia de exposición en el emparejamiento y pruebas 

En los estudios realizados sobre naming, hasta el momento, tal y como se ha indicado 

anteriormente, previo a las pruebas de tacto, selección o intraverbal, los investigadores han 

realizado un entrenamiento en discriminación (Horne et al., 2006; Lowe et al., 2002, 2005; 

Miguel y Kobari-Wright, 2013; Miguel et al., 2005, 2008) o han presentado el emparejamiento 

de estímulos a los participantes (Carnerero y Pérez-González, 2014, 2015; Carnerero et al., 2019; 

Pérez-González et al., 2014) sin variar el número de estímulos que presentaban en cada una de 

las fases y sin prestar atención a este hecho. Las diferencias encontradas entre los trabajos, en 

cuanto a la secuencia, se han limitado a probar antes una operante verbal que otra (tacto antes 

que selección o viceversa, por ejemplo), manteniendo el resto de variables constantes (número y 

modalidad sensorial de los estímulos presentados).  

 

5. Teoría de la coherencia topográfica del control de estímulo 

McIlvane y Dube desarrollaron en 2003 la teoría de la coherencia topográfica del control 

de estímulo para dar explicación, entre otros, a resultados inesperados en algunos experimentos, 

debido a que el control de estímulo presentado por los participantes no se correspondía con el 

control de estímulo diseñado inicialmente por el experimentador. En los siguientes epígrafes se 

definirá el concepto de coherencia topográfica, así como la implicación de la teoría de McIlvane 

y Dube en el naming bidireccional y las principales investigaciones realizadas en torno al citado 

concepto. 
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5.1. Definición de coherencia topográfica 

Basándose en el concepto de Ray (1969) de topografía del control de estímulo, McIlvane 

y Dube formularon en 2003 la teoría de la coherencia topográfica del control de estímulo 

(TCTCE), según la cual la coherencia en la topografía del control de estímulo se refiere al nivel 

de correspondencia existente entre las propiedades del estímulo que el investigador considera 

relevantes y las que realmente controlan la respuesta del participante. En concreto, McIlvane y 

Dube (2003) definen la coherencia topográfica del control de estímulo refiriéndose al siguiente 

ejemplo:  

Por ejemplo, considere la interpretación de las puntuaciones de precisión en 

un procedimiento de discriminación simple. En un extremo, las 

puntuaciones aleatorias indican que las contingencias de reforzamiento han 

capturado una o más topografías del control de estímulo que el 

experimentador o el profesor no especifican como relevantes. En el otro 

extremo, las puntuaciones de precisión perfectas o casi perfectas sugieren un 

alto grado de coherencia de la topografía del control de estímulo. Los 

estímulos de control son aquellos especificados por el experimentador o 

estímulos no especificados y altamente correlacionados (p. 196). 

 

Un aspecto relacionado con esta teoría es la forma en la que se organizan determinadas 

dimensiones de los estímulos presentados en un experimento, de manera que algunas 

dimensiones o formas de organizar los estímulos podrían facilitar la discriminación de los 

estímulos y variar así la respuesta del participante en comparación con otras disposiciones 

(McIlvane y Dube, 1992).  
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5.2. Implicaciones de la TCTCE en el naming bidireccional 

McIlvane y Dube (1992) observaron que, en un procedimiento de igualación a la muestra, 

las respuestas del participante no tendrían por qué mostrar las diferencias en la topografía del 

control de estímulo, siendo estas enmascaradas. Así, en un ejemplo que se ajuste a dicho caso, se 

espera que ante un determinado estímulo de muestra A1, el participante seleccione la 

comparación B1, aunque lo que realmente ocurre es que dicho participante aprende a rechazar la 

comparación B2 ante A1, dando lugar a la respuesta correcta de igualación (A1-B1). Sin 

embargo, estos resultados explicarían determinados errores en las pruebas de equivalencia tras 

un entrenamiento en discriminación, tal y como sugiere Alonso-Álvarez (2023) ya que, aunque 

la respuesta de igualación sea correcta, no se ha generado una clase de respuesta ante los 

estímulos que debían ejercer el control sobre la conducta del participante tal y como hubiera 

planteado el investigador. En este sentido, Suárez (2018) afirma que la falta de coherencia entre 

las propiedades que el investigador considera relevantes de los estímulos y aquellas identificadas 

por los participantes, podría explicar resultados azarosos en la investigación sobre control de 

estímulo.  

Es por ello, por lo que consideramos que desde la investigación en naming bidireccional, 

relaciones derivadas y emergencia de habilidades en general, se debe prestar especial atención a 

la coherencia topográfica del control de estímulo, para evitar que se convierta en una variable no 

controlada por los investigadores y que ello conlleve resultados poco precisos o conclusiones 

incorrectas. Una de estas dimensiones a controlar o manipular podría ser la forma de organizar 

los estímulos durante las fases de enseñanza o de observación de emparejamiento y pruebas de 

tacto y selección, lo cual constituye uno de los pilares básicos de la presente tesis.  
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5.3.  Investigación relacionada con la TCTCE 

Los principales estudios derivados de la teoría de McIlvane y Dube se han centrado en la 

formación de clases de equivalencia, el control de estímulo y la generalización (Alonso-Álvarez, 

2023; Carr et al., 2000; Fields y Paone, 2020; Song et al., 2021; Suárez, 2018). Así, por ejemplo, 

la hipótesis presentada por Alonso-Álvarez (2023) en su revisión sobre la ruptura de clases de 

equivalencia en la teoría de Sidman parte de la suposición de que los resultados negativos en 

pruebas de equivalencia posteriores al entrenamiento en discriminación condicional podrían 

explicarse por una diferencia en la topografía del control de estímulo entre el experimentador y 

el participante del estudio. Por su parte, Fields y Paone (2020) realizaron una investigación con 

estudiantes universitarios, en la cual los participantes fueron entrenados en un procedimiento de 

igualación a la muestra, presentando dos comparaciones de estímulos formados por un conjunto 

de tres letras, diseñando dos tipos de entrenamiento denominados concurrente (todos los 

estímulos juntos) o en serie (estímulos presentados de uno en uno), mediante pruebas de ensayo 

y error, así como un tercer procedimiento en serie y sin errores. Tras los procedimientos de 

enseñanza, se presentaron las pruebas de equivalencia de estímulos, observando un mayor 

porcentaje de error en las pruebas cuando el entrenamiento fue de tipo concurrente, aunque se 

formaron clases de equivalencia de forma similar en los participantes de cada una de las 

condiciones. La conclusión a la que llegan los autores es que la topografía del control de 

estímulo no indicativo de clase adquiridas durante el entrenamiento puede ser revertidas con 

entrenamiento posterior. Por otro lado, en la investigación sobre naming bidireccional realizada 

hasta el momento se ha mantenido idéntica topografía en el control de estímulo entre las fases de 

emparejamiento y prueba y, además, según Sivaraman y Barnes-Holmes (2023), tampoco se ha 
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analizado el efecto de la disposición de los estímulos, el número o la modalidad de estos en la 

emergencia de operantes verbales no entrenadas.    

Por lo tanto, dadas las diferencias entre los trabajos realizados hasta el momento y la falta 

de estudios sobre la implicación de la TCTCE en la emergencia de operantes verbales, sería 

necesario continuar investigando sobre la repercusión de la coherencia topográfica del control de 

estímulo, tanto en el área de la emergencia de habilidades en general, como en concreto en la 

investigación sobre el establecimiento y efecto del naming bidireccional.   

 
 

6. Uso de la tecnología para la experimentación a distancia 

Los experimentos presentados en esta tesis fueron realizados durante la pandemia 

producida por la Covid-19 con participantes residentes en ciudades distintas a las del 

experimentador, lo que hizo imposible la ejecución de los mismos de forma presencial debido a 

las restricciones de movilidad en aquel momento. Por ello, todas las fases experimentales se 

realizaron de forma remota y sincrónica mediante un ordenador, sin que experimentador y 

participantes se encontraran en la misma habitación. Las investigaciones realizadas hasta el 

momento no han mostrado diferencias significativas en los resultados alcanzados entre 

experimentos realizados de forma presencial o en línea (Baena et al., 2010; Risso, 2001, 2002; 

Vadillo et al., 2002). 

El uso de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en el ámbito de la 

salud se inicia en torno a los años setenta del siglo pasado (Baena et al., 2010), siendo la 

investigación y los experimentos a distancia uno de los campos con mayor crecimiento en los 

últimos años (Risso, 2001). El uso de las nuevas tecnologías ha hecho que sea más efectivo el 

procesamiento y difusión de la información científica (Gavilanes et al., 2022). Para Risso (2002), 
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una de las mayores ventajas que plantea el uso de internet para la investigación, tiene que ver con 

la fase de reclutamiento, ya que da la posibilidad de obtener muestras grandes y heterogéneas, 

como así ha ocurrido en los experimentos que conforman esta tesis. Otra de las indudables 

ventajas que plantea la investigación a distancia, según esta autora, es la reducción de costes, 

tanto en términos económicos, como temporales. En cuanto a la validez de la investigación, son 

muchos los estudios que no han hallado diferencias entre la investigación a distancia y la 

tradicional (Krantz y Dalal, 2000; McGraw et al., 2000; Reips, 2002; Zaadnoordijk y Cusack, 

2022). Otra de las ventajas encontradas se relaciona con la validez ecológica de los resultados, ya 

que los participantes se encuentran en sus contextos habituales, mostrando un funcionamiento 

más natural que en un contexto de laboratorio (McGraw et al., 2000). Sin embargo, a pesar de las 

múltiples ventajas que sin duda está mostrando la investigación en línea, también hay algunas 

desventajas y aspectos relevantes que los investigadores debemos tener en cuenta, tal y como 

señalan McGraw et al. (2000), Risso (2001, 2002) o Zaadnoordijk y Cusack (2022), como son: 

falta de control ambiental en cuanto a las condiciones de luminosidad, ruido u otros distractores, 

que podría verse reducida solicitando a los participantes que preparen la estancia desde la que se 

conectarán con unas determinadas características físicas; problemas técnicos, como inadecuados 

dispositivos electrónicos o conexión a internet, que también podrían reducirse indicando los 

requisitos mínimos indispensables para la participación en los experimentos; o las altas tasas de 

abandono o repetición de los experimentos, para lo que puede ayudar que el experimentador esté 

presente en cada una de las sesiones experimentales y solicite una prueba visual mientras el 

participante está realizando las tareas. 

Además del uso que se ha dado a las TIC en investigación, también se han observado 

buenos resultados en la intervención psicológica y enseñanza en línea. En ambos casos, y sobre 
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todo a raíz de los confinamientos sufridos durante el contexto de la Covid-19, se han realizado 

múltiples estudios, obteniendo resultados positivos, que han llevado a concluir que las 

intervenciones en línea deben ser la alternativa a escoger cuando no sea posible la atención 

directa (Macías y Valero, 2018; Neely et al., 2022; Peysin et al., 2022; Pollard et al., 2021; Soto-

Pérez y Franco-Martín, 2019). Para Macías y Valero (2018), aunque los resultados son 

prometedores, es necesario continuar realizando estudios comparativos entre las intervenciones 

tradicionales y en línea. 

 

7. Pregunta de investigación 

La revisión de la literatura científica sobre el naming bidireccional nos ha mostrado que 

se trata de una operante de orden superior importante y necesaria para la emergencia de 

operantes verbales, así como para el aprendizaje en situaciones incidentales, sin tener que 

planificar contingencias de reforzamiento. Además, mediante la investigación se han 

desarrollado protocolos para establecer o inducir el cusp conductual del naming bidireccional en 

los casos en los que está ausente, lo cual sin duda mejora la inclusión de infantes con alteraciones 

en el desarrollo en contextos educativos ordinarios y en la comunidad en general. 

Por otra parte, los estudios realizados sobre el control de estímulo y la coherencia 

topográfica de éste también han arrojado luz sobre cómo mantener un control experimental en 

los trabajos acerca de discriminaciones condicionales. Aunque es necesario continuar 

investigando sobre esta teoría, los hallazgos encontrados hasta el momento indican que 

determinados resultados encontrados en los estudios que implican la discriminación de estímulos 

pueden verse afectados por las diferencias entre las características de los estímulos consideradas 

relevantes por el investigador y las que realmente controlan la conducta de los participantes.   
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A pesar de todos los avances alcanzados hasta ahora en ambas líneas de investigación, 

por el momento no se ha estudiado la influencia de la topografía del control de estímulo en la 

inducción y efectos del naming bidireccional incidental conjunto (Hawkins et al., 2018). Ello ha 

dado lugar a que nos planteemos la siguiente pregunta de investigación, que nos ha llevado a la 

elaboración de los experimentos que componen esta tesis doctoral: ¿Influirá la disposición de los 

estímulos usados en las fases de emparejamiento y prueba, el número de estímulos, la variedad 

de ejemplares y la modalidad sensorial de los mismos en la emergencia de las respuestas de tacto 

y selección en adultos de desarrollo neurotípico con repertorio verbal generalizado? Encontrar la 

respuesta a esta pregunta ayudará a mejorar los procedimientos de investigación y enseñanza a 

personas que muestran retrasos en la adquisición del lenguaje, aunque sin duda será necesario 

plantearse la misma pregunta cambiando la población. 

  

8. Objetivos de la tesis y presentación de los experimentos 

Los objetivos que se persiguen en esta tesis y que pretenden dar respuesta a la pregunta 

de investigación antes planteada son los siguientes: 

1. Conocer si el número de estímulos presentados en el momento del emparejamiento 

y/o prueba influye en la emergencia de respuestas verbales. 

2. Comprobar si las respuestas verbales emergen más rápido modificando el número de 

estímulos presentados en las fases de emparejamiento y/o prueba. 

3. Estudiar la concordancia entre el número de estímulos presentes al observar el 

emparejamiento y la prueba de tacto. 

4. Analizar si el número de estímulos presentados en el momento del emparejamiento 

influye en la emergencia de respuestas verbales. 
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5. Estudiar si el número de estímulos presentados en el momento de la prueba influye en 

la emergencia. 

6. Determinar si el tipo de estímulos presentados en el emparejamiento (visual-auditivo 

versus auditivo-auditivo) y la secuencia de las pruebas (selección-tacto versus tacto 

selección) influye en la ejecución y emergencia de las respuestas verbales. 

Para la consecución de los objetivos, se ha diseñado un total de cinco experimentos que 

componen la presente tesis. A su vez, los dos primeros experimentos han formado parte de un 

artículo científico, que servirá como indicio de calidad de la tesis doctoral y que se presenta en 

formato de publicación, tal y como lo edita la revista en cuestión. El procedimiento utilizado en 

cada uno de los experimentos fue aprobado por el Comité Ético de Investigación con Humanos 

de la Universidad de Córdoba (CEIH-22-11; ver Anexo I) y participaron 64 personas en total 

agrupando los cinco experimentos.  

En el Capítulo II se describen los Experimentos 1 y 2. En el Experimento 1 los 

principales objetivos fueron conocer si el número y disposición de los estímulos presentados en 

el momento de la observación del emparejamiento y prueba de tacto influían en la emergencia de 

las operantes probadas (tacto y selección); comprobar si existían diferencias en la velocidad con 

la que emergía el tacto y la selección, en función del control de estímulo presente durante las 

fases de observación del emparejamiento y pruebas de tacto y selección, y descubrir si existían 

diferencias en la adquisición del tacto y la selección en función del control de estímulo 

presentado durante la fase de observación del emparejamiento de estímulos. Para ello, se replicó 

el procedimiento de Carnerero y Pérez-González (2014), con modificaciones en algunas de las 

condiciones y además se utilizan estímulos de tipo visual y auditivo. El Experimento 2 fue 

similar al anterior, con similares objetivos, pero pretendía conocer si existían diferencias al 
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cambiar la modalidad de los estímulos (en este caso ambos de tipo auditivo), manteniendo el 

resto de variables y condiciones constantes. 

En el Capítulo III se presenta el Experimento 3, similar al Experimento 1, con la 

excepción de que se alteró la secuencia de presentación de las pruebas posemparejamiento, de 

manera que los participantes pasaron primero por la prueba de selección y posteriormente por la 

prueba de tacto, basándonos en la secuencia aplicada por Carnerero et al. (2019), de forma que el 

objetivo principal fue comprobar si existían diferencias en la emergencia de las operantes 

probadas (tacto y selección), si se invertía el orden de las pruebas respecto a lo realizado en los 

Experimentos 1 y 2. 

El Capítulo IV presenta el Experimento 4, que fue idéntico al anterior, salvo por el tipo de 

estímulos utilizados que fueron los mismos que en el Experimento 2, por lo que el objetivo fue 

similar al del Experimento 3, es decir, analizar si existían diferencias en la emergencia de las 

operantes probadas en función de la secuencia aplicada, cuando los estímulos utilizados eran 

todos auditivos. 

Por último, en el Capítulo V se expone el Experimento 5 cuyos objetivos fueron analizar 

el efecto de la secuencia de las pruebas (tacto-selección o selección-tacto) y la modalidad de los 

estímulos (figura-palabra o sonido-palabra) en la emergencia del tacto y la selección, mediante 

un diseño factorial intergrupos multivariado, comparando los resultados de los anteriores 

experimentos, así como estudiar el efecto de la interacción de la modalidad de los estímulos y la 

secuencia de las pruebas.  
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Capítulo II. EXPERIMENTOS 1 y 2 (Artículo) 
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Resumen 

El objetivo de esta investigación fue analizar el efecto del control de estímulo en un 

procedimiento de observación de emparejamiento en las respuestas que emergían en pruebas de 

tacto y selección como componentes del naming bidireccional, en función de la coherencia del 

control de estímulo entre el emparejamiento y las pruebas. En el Experimento 1 se expuso a ocho 

adultos a una fase de emparejamiento de figuras-palabras habladas y posteriormente a pruebas de 

tacto y selección. En el emparejamiento y prueba de tacto se manipuló el número de estímulos 

presentados en cada ensayo (de uno en uno -sucesivo- o de cuatro en cuatro -simultáneo-) en 

cuatro condiciones experimentales (con coherencia: sucesivo-sucesivo y simultáneo-simultáneo; 

sin coherencia: sucesivo-simultáneo y simultáneo-sucesivo). Con cada participante se usaron 

cuatro conjuntos aleatorizados por condición formados por 16 figuras y 16 palabras agrupadas en 

cuatro pares por conjunto. En todos los participantes emergió el tacto y la selección, 

independientemente del control de estímulo. La mediana de respuestas correctas de selección fue 

mayor en las condiciones sin coherencia (23.5; prueba de Wilcoxon) y en las condiciones con 

emparejamiento simultáneo. En el Experimento 2, el procedimiento fue idéntico al Experimento 

1, excepto que participaron ocho adultos diferentes y se emparejaron sonidos de animales-

palabras habladas. La respuesta de tacto y selección emergió con los ocho participantes y se 

obtuvieron mejores resultados en el tacto en las condiciones con emparejamiento simultáneo. 

Palabras clave: control de estímulo, emparejamiento, naming bidireccional, emergencia, tacto, 

selección de figuras. 

  



76  
Abstract 

The aim of this research was to analyze the effect exerted by the stimulus control in a pairing 

observation procedure on the responses that emerged in tact and selection probes as components 

of bidirectional naming, depending on the coherence of stimulus control between pairing and 

probes. In Experiment 1, eight adults were exposed to a figure-spoken word pairing phase and 

subsequently to tact and selection probes. In the pairing and tact probe, the number of stimuli 

presented in each trial was manipulated (one by one -successive- or four by four -simultaneous-) 

in four experimental conditions (with coherence: successive-successive and simultaneous-

simultaneous; without coherence: successive-simultaneous and simultaneous-successive). Four 

randomized sets per condition were used with each participant, consisting of 16 figures and 16 

words grouped into four pairs per set. Tact and selection emerged in all participants, regardless 

of stimulus control. The median of correct selection responses was higher in the conditions 

without coherence (23.5; Wilcoxon test) and in the conditions with simultaneous pairing. In 

Experiment 2, the procedure was identical to Experiment 1, except that eight different adults 

participated and animal sounds-spoken words were paired. The tact and selection response 

emerged with all eight participants and better tact results were obtained in the conditions with 

simultaneous pairing. 

Keywords: stimulus control, pairing, bidirectional naming, emergency, tact, figures selection. 
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La mayor parte del lenguaje que aprenden los niños se produce en situaciones 

incidentales en contextos naturales, sin planificar el momento de enseñanza (Hart y Risley, 

1995). Por ejemplo, una niña que pasea por el campo puede ver a un mirlo al tiempo que escucha 

a su madre decir “es un mirlo”. En otro momento, la niña puede oír al mirlo cantar, escondido en 

un árbol, y escuchar a su madre “es un mirlo”. A partir de esta experiencia incidental, la niña 

podría nombrar un mirlo al verlo en un libro, al escucharlo cantar y también señalar la foto en 

presencia de otras especies de aves cuando se le pregunte “¿cuál es el mirlo?”. En este proceso 

de aprendizaje se distingue un emparejamiento de estímulos visual-auditivo (ver el mirlo y 

escuchar su nombre) y otro auditivo-auditivo (sonido del mirlo y escuchar su nombre). La 

respuesta de la niña de mirar-oír y oír-oír permite la observación de dos estímulos emparejados, 

en cada par (uno común -la palabra hablada- y dos específicos -la imagen y el sonido del mirlo), 

que facilita el aprendizaje de nuevos nombres de lo que se ve y oye del ambiente. 

Los procedimientos de emparejamiento de estímulos (ver Brown et al., 2023, para un 

análisis detallado) han resultado eficaces para enseñar a nombrar imágenes a niños de desarrollo 

típico (Pérez-González et al., 2014; Rosales et al., 2012), a niños diagnosticados de trastorno del 

espectro autista -TEA- (e.g., Carnerero y Pérez-González, 2014; Souza y Calandrini, 2022) y a 

adultos (Leader et al., 1996). La manera de evaluar el aprendizaje a partir del emparejamiento es 

realizando pruebas sin reforzamiento en las que se observa si el participante nombra los 

estímulos en su presencia, como una respuesta de tacto (Skinner, 1957), o se orienta y señala 

hacia el estímulo nombrado por otra persona como respuesta del repertorio de escucha (Skinner, 

1957). Tanto la respuesta de la conducta de hablante (tacto) y de escucha (respuesta de 

selección), en relación a un mismo estímulo, están vinculadas en doble sentido como los dos 

componentes del naming (Horne y Lowe, 1996; ver una revisión en Sivaraman y Barnes‐
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Holmes, 2023; en este texto se ha optado por mantener la palabra original en inglés y cursiva, al 

ser un término técnico con un significado más amplio que la traducción en español de 

denominación). Con más precisión, este intercambio de respuesta entre el repertorio de hablante 

y escucha en función del control de estímulo es lo que Miguel (2016) propuso llamar naming 

bidireccional (bidirectional naming, ver también Carnerero et al., 2019; Greer y Longano, 2010; 

Hawkins et al., 2018; Morgan et al., 2020). Cuando el naming bidireccional forma parte del 

repertorio se facilita dar una respuesta de tacto y una respuesta de selección a un mismo 

estímulo, a partir de haber observado un objeto o evento y escuchado el nombre, sin requerir otra 

respuesta por parte del observador que atender a los estímulos. Estas respuestas sin enseñanza 

directa que emergen o derivan en pruebas sin reforzamiento (Critchfield y Rehfeldt, 2020) son 

consideradas la base del lenguaje complejo. Como afirman Luciano et al. (2009), el aprendizaje 

de nuevas relaciones verbales sin la aplicación de ensayos discretos (discret trial training; 

Lerman et al., 2016) es determinante al enseñar a niños con retraso en el lenguaje, y para ello se 

requiere mostrar una inflexión conductual (behavioral cusps; Rosales-Ruiz y Baer, 1997) como 

el naming bidireccional.  

La inflexión conductual del naming bidireccional se ha inducido con diferentes 

procedimientos en niños en los que estaba ausente (e.g., Carnerero y Pérez-González, 2014; 

Fiorile y Greer, 2007; Greer et al., 2005; Hotchkiss y Fienup, 2020). Carnerero y Pérez-González 

(2014) utilizaron un procedimiento de observación de emparejamiento de estímulos con cuatro 

niños diagnosticados de TEA, en el que se usaron tres conjuntos con cinco fotos de distintas 

categorías. El procedimiento consistió en mostrar en la pantalla de un ordenador una foto por 

diapositiva mientras el experimentador decía el nombre hasta completar una sesión de 20 

ensayos con las cinco fotos. Los niños observaron la sesión de emparejamiento y después se 
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probó la respuesta de tacto sin aplicar consecuencias diferenciales. Alcanzado el criterio del tacto 

se probó la selección y se continuó con otro conjunto. En los cuatro participantes emergió el 

tacto y la selección en los tres conjuntos y se indujo el naming bidireccional en dos de los 

participantes al lograr cada vez más respuestas correctas en la primera sesión de prueba del tacto 

posterior al emparejamiento. Este procedimiento fue aplicado con adultos emparejando sonidos 

de instrumentos junto a nombres de instrumentos y países (Carnerero y Pérez-González, 2015; 

Carnerero et al., 2019).  

La eficacia de los procedimientos para inducir el naming bidireccional está estrechamente 

relacionado con el control de estímulo (Dinsmoor, 1995) al que han estado expuestos los 

participantes en la observación del emparejamiento y en las pruebas a la respuesta de tacto y/o 

respuesta de selección. En este control de estímulo es determinante que los participantes 

adquieran el aprendizaje de las relaciones entre estímulos no arbitrarios (ej., la foto de un mirlo 

es igual a otra foto de un mirlo) y arbitrarios (ej., la foto de un mirlo es igual que la palabra 

mirlo) y entre clases de estímulos con características similares mediante un entrenamiento con 

ejemplares múltiples (LaFrance y Tarbox, 2020).    

Con el fin de explicar los factores que influyen en el control de estímulo, McIlvane y 

Dube (2003) formularon la teoría de la coherencia topográfica del control de estímulo, según la 

cual la coherencia de la topografía del control de estímulo estaría referida al grado de 

concordancia que existe entre las propiedades del estímulo identificadas como relevantes por el 

experimentador y las identificadas por el participante. Así, la existencia de varias dimensiones de 

un estímulo podría explicar resultados azarosos en el control de estímulo.  

Basándonos en McIlvane y Dube (2003), podríamos pensar que ciertas propiedades 

visuales de una figura abstracta (e.g., el tamaño, el color, la posición y la forma en la que se 
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presentan), así como las propiedades auditivas al escuchar una palabra hablada (e.g., tono de la 

voz), pudieran ser elementos de control discriminativos para mantener el grado de concordancia 

entre lo identificado como relevante por los participantes y el experimentador, en una tarea de 

observación de emparejamiento y de respuesta en pruebas de tacto y selección con estímulos 

visuales y auditivos. 

Hasta el momento, los estudios que han usado el emparejamiento han mantenido idéntica 

topografía al presentar los estímulos en las fases de emparejamiento y prueba. Sin embargo, y de 

acuerdo con Sivaraman y Barnes‐Holmes (2023), se desconoce si la disposición de los estímulos 

en las diferentes fases, el número de los mismos y la variedad de ejemplares usados influyen en 

la emergencia de las respuestas de tacto y selección (hablante y escucha, respectivamente). En el 

presente trabajo se persigue estudiar la relación entre la coherencia topográfica en el control de 

estímulo y la emergencia de las respuestas verbales sin entrenamiento directo, para lo cual se 

diseñaron dos experimentos.  

Esta investigación tuvo como objetivos (1) conocer si el número de estímulos presentados 

en el momento del emparejamiento y/o prueba influye en la emergencia de respuestas verbales, 

(2) comprobar si las respuestas verbales emergen más rápido modificando el número de 

estímulos presentados en las fases de emparejamiento y/o prueba, (3) estudiar la concordancia 

entre el número de estímulos presentes al observar el emparejamiento y la prueba de tacto, (4) 

analizar si el número de estímulos presentados en el momento del emparejamiento influye en la 

emergencia de respuestas verbales, (5) estudiar si el número de estímulos presentados en el 

momento de la prueba influye en la emergencia y (6) determinar si el tipo de estímulos 

presentados en el emparejamiento (visual-auditivo versus auditivo-auditivo) y las pruebas influye 

en la ejecución y emergencia de las respuestas verbales. 
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Los experimentos se iniciaron en el periodo de la covid-19, con participantes residentes 

en ciudades distintas a las del experimentador, y debido a las restricciones de movilidad todas las 

fases experimentales se realizaron a distancia, por medio de un ordenador, sin encontrarse en la 

misma sala que el experimentador. Las investigaciones que han estudiado el contexto 

experimental mantenido en línea entre el experimentador y los participantes muestran resultados 

sólidos y tan válidos como los alcanzados mediante experimentos presenciales (e.g., Risso, 

2002). 

 

Experimento 1 

Método 

Participantes 

Participaron 8 adultos (7 mujeres y 1 hombre), nombrados como Participante 1 hasta 

Participante 8, estudiantes universitarios de un postgrado por internet en análisis de conducta de 

la Facultad de Formación del Profesorado y Educación de la Universidad Complutense de 

Madrid, España, de entre 23 y 43 años de edad, con lengua materna español. Todos fueron 

reclutados por orden de confirmación al aceptar una invitación masiva enviada por correo 

electrónico al alumnado del posgrado y habiendo garantizado el no haber participado antes en 

estudios similares, que desconocían el procedimiento y no tener historia previa con los estímulos 

utilizados. La participación era voluntaria, sin recibir ningún incentivo y tras firmar el 

correspondiente consentimiento informado. 
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Materiales, estímulos y contexto 

Estímulos. Se seleccionaron como estímulos auditivos 16 palabras habladas 

(pseudopalabras bisílabas inventadas por dos sílabas directas) y como estímulos visuales 16 

figuras abstractas (correspondientes con caracteres japoneses, de un único trazo o más de un 

trazo). Se formaron cuatro conjuntos (ver Tabla 1), agrupando en cada uno cuatro palabras con 

cuatro figuras, aleatoriamente, con ejemplares múltiples de los estímulos auditivos y visuales. 

Cada palabra hablada fue grabada en un archivo de audio con la voz de cuatro personas (dos 

hombres y dos mujeres) y de cada figura se alteró el color (negro, rojo, azul y verde), el tamaño 

(entre 400 y 450 milímetros), con/sin sombreado de la forma y el contorno grueso o fino. En 

todas las fases del experimento se usaron los ejemplares múltiples. Las pseudopalabras se 

asignaron a cada conjunto al azar, considerando que no se repitiera una misma consonante y 

sílaba en las distintas palabras de un conjunto. La selección de las figuras se realizó siguiendo un 

criterio de semejanza entre ellas y se asignó a cada conjunto el mismo número de figuras de un 

único trazo y varias de más de un trazo. 
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Tabla 1  

Estímulos usados en el Experimento 1 y 2. 

 

  Experimento  
 1 2 1 y 2 

 
Conjunto 

Figura Sonido  
de animal 

Palabra  
hablada 

1 あ Caballo de mar Masi 

し Ballena Bitu 

う Foca Ledo 

は Cerdo Noca 
2 き Chotacabras Kina 

く Delfín Topu 

こ Gallina Sezo 

け Gato Bufe 
3 ち León marino Digu 

へ Mono Jaro 

り Murciélago Yepa 

ほ Pájaro Nosi 
4 ぬ Guacamayo Mufi 

て Lobo de mar Tima 

い Pingüino Rose 

せ Tigre Lacu 

 

 

Contexto. Todas las sesiones se realizaron a distancia en línea de forma sincrónica, 

mediante videoconferencia con la aplicación Zoom©. Los estímulos del experimento se 

presentaron desde el mismo ordenador del experimentador usando el programa PowerPoint©, en 

todas las sesiones y con todos los participantes, en un contexto aislado y silencioso. Los 

participantes usaron su propio ordenador desde el domicilio particular para interactuar con el 

experimentador y observar en su propia pantalla la presentación de los estímulos y seguir las 

instrucciones escritas. El procedimiento utilizado no generó ningún tipo de alteración en los 

participantes y fue aprobado por el Comité Ético de Investigación con Humanos de la 

correspondiente universidad (CEIH-22-11).  
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Relación entre estímulos. Las habilidades que relacionan el estímulo y la respuesta que 

se usó en el presente estudio fueron el tacto y la selección.  

Tacto. El tacto consistió en decir el nombre de una figura que se mostraba en la pantalla 

del ordenador, en función de que apareciera sola en la diapositiva o en presencia de otras tres 

figuras. Así, las figuras en la pantalla se presentaron en dos disposiciones diferentes (ver Fase 2 

en apartado general). 

Selección. La selección consistió en relacionar el nombre dictado por el experimentador 

con la figura a la que correspondía, indicando el número que aparecía escrito junto a la figura 

seleccionada.  

  

Variables y diseño experimental 

Se empleó un diseño de caso único de retirada BA (n = 8) con control  

concurrente de otras conductas (tactos y selección) en evaluación, modificado de Alós et al. 

(2013). Además, la presente investigación permitió organizar los datos como un diseño 

unifactorial intragrupo multivariado (Quintanilla et al., 2019) para poder analizar muestras 

emparejadas. Se manipuló como variable independiente el procedimiento de emparejamiento de 

estímulos figura-palabra, en el que se alteró el número de figuras presentadas en el momento de 

realizar el emparejamiento (de uno en uno o Sucesivo y de cuatro en cuatro o Simultáneo). 

Además, se incluyó una variable de agrupación (no enseñada) que fue el número de figuras que 

se presentaban durante la prueba del tacto, a dos niveles (sucesivo o simultáneo). Así, hubo un 

control de estímulo sucesivo y/o un control de estímulo simultáneo tanto en la fase de 

emparejamiento como en la de prueba del tacto. En el emparejamiento sucesivo y en la fase de 

prueba de tacto sucesivo se presentaba una figura por diapositiva, siguiendo el protocolo de 
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Carnerero y Pérez-González (2014). En el emparejamiento simultáneo y en la prueba de tacto 

simultáneo se presentaron cuatro figuras en cada diapositiva. Se formaron cuatro condiciones 

experimentales, por las que pasaron los participantes en orden aleatorio: Condición 1 de 

emparejamiento-sucesivo y prueba de tacto-sucesivo, Condición 2 de emparejamiento-sucesivo y 

prueba de tacto-simultáneo, Condición 3 de emparejamiento-simultáneo y prueba de tacto-

sucesivo y Condición 4 de emparejamiento-simultáneo y prueba de tacto-simultáneo. Las 

variables dependientes fueron (1) el número de respuestas correctas en la primera sesión de 

prueba del tacto, (2) el número de sesiones de emparejamiento hasta alcanzar el criterio de meta 

en el tacto y (3) el número de respuestas correctas en la sesión de prueba de la selección. 

Además, las variables dependientes fueron analizadas según tres formas de agrupación: 

(a) con coherencia versus sin coherencia, (b) emparejamiento-sucesivo versus emparejamiento-

simultáneo, y (c) prueba de tacto-sucesivo versus prueba de tacto-simultáneo. Se consideró a una 

condición con coherencia cuando se presentaron el mismo número de figuras por diapositiva en 

el emparejamiento y la prueba de tacto (condiciones 1 y 4). En una condición sin coherencia se 

presentaron distinto número de figuras por diapositiva en el emparejamiento y la prueba de tacto 

(condiciones 2 y 3). Hubo emparejamiento-sucesivo en las condiciones 1 y 2, y emparejamiento-

simultáneo en las condiciones 3 y 4. Se realizó prueba de tacto-sucesivo en las condiciones 1 y 3, 

y prueba de tacto-simultáneo en las condiciones 2 y 4.  

 

Procedimiento general 

Se describe la forma en la que se desarrollaron las sesiones en general, las fases y las 

condiciones experimentales.  
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Instrucciones generales. Todos los participantes recibieron instrucciones escritas de manera 

automatizada en la pantalla del ordenador, para garantizar que veían y oían los estímulos 

presentados, así como instrucciones específicas describiendo qué hacer en cada fase de las cuatro 

condiciones y cómo mantenerse durante las sesiones (los interesados en obtener copia de las 

instrucciones aparecidas pueden solicitarlas a los autores) (ver Anexos II, III)8.  

Sesiones. Cada participante realizó todas las sesiones sentado frente a la pantalla de su 

ordenador en el propio domicilio, siempre en la misma sala, con el micrófono y la cámara 

activadas, en solitario y con los brazos cruzados durante las sesiones de entrenamiento y prueba, 

de forma que el experimentador pudiera estar observándolo.  

Fases. El experimento constó de tres fases: emparejamiento figura-nombre, prueba de 

tacto y prueba de selección (ver Figura 1). En las tres fases se aplicó el procedimiento utilizado 

por Carnerero y Pérez-González (2014), con la salvedad de que se adaptó a cada condición 

experimental (la fase de emparejamiento y prueba de tacto) y los estímulos auditivos se 

presentaron grabados en lugar de dictados por el experimentador. 

 

 

 

 

 

 

 

 
8 Comentario no incluido en el artículo original. 
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Figura 1  

Diagrama de las fases de los experimentos.  

  
 
Nota: Las figuras de los rectángulos con líneas continuas corresponden a los estímulos mostrados en el 

Experimento 1, con líneas discontinuas al Experimento 2 y con esquinas redondeadas a los estímulos mostrados en 

ambos experimentos. Los círculos muestran las pruebas solicitadas a los participantes. Entre paréntesis se indica el 

número de ensayos en cada fase y entre corchetes la forma de presentación de los estímulos. 

 

Fase 1: Emparejamiento figura-nombre. Cada ensayo de emparejamiento consistía en 

presentar una figura junto con el nombre escuchado en una grabación de audio. Las figuras se 

mostraban por diapositiva de una en una o de cuatro en cuatro, en distintas posiciones de la 

pantalla del ordenador que variaban de forma aleatoria (en el centro, en las esquinas, a los lados, 

etc.).  

En el emparejamiento-sucesivo se presentaba la diapositiva con una sola figura, se escuchaba el 

nombre y después de 5 segundos se pasaba a otra diapositiva con una nueva figura hasta 

presentar en tres ocasiones las cuatro figuras en 12 ensayos aleatorios consecutivos y 

automatizados. En el emparejamiento-simultáneo se presentaba la diapositiva con cuatro figuras 
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a la vez y el símbolo de una fecha () señalando a una de las figuras (ver Figura 2), al tiempo 

que se escuchaba el nombre de esa figura. Después de 5 segundos se pasaba a la siguiente 

diapositiva, con otros cuatro ejemplares y presentando otro ensayo de emparejamiento, hasta 

presentar en tres ocasiones las cuatro figuras en 12 ensayos aleatorios consecutivos.  

En todos los ensayos se presentaron ejemplares múltiples de las figuras y de los nombres 

grabados, por lo que no hubo dos ensayos idénticos durante la sesión. En el emparejamiento los 

participantes sólo debían observar en silencio siguiendo las instrucciones que se le presentaban. 

Finalizada una sesión de emparejamiento se daba comienzo a una sesión de prueba del tacto.  

 Fase 2: Prueba del tacto. En los ensayos de prueba de tacto-sucesivo se presentaba una 

sola figura por diapositiva durante 5 segundos (ver Figura 2), tras lo cual se proseguía con otra 

diapositiva hasta presentar en tres ocasiones las cuatro figuras en 12 ensayos aleatorios 

consecutivos. En los ensayos de prueba de tacto-simultáneo se presentaban cuatro figuras a la 

vez por diapositiva (ver Figura 2) y el símbolo de una fecha () señalando a una de las figuras, 

y después de 5 segundos se pasaba a la siguiente diapositiva, hasta haber señalado con la flecha 

en tres ocasiones las cuatro figuras en 12 ensayos aleatorios consecutivos. 

Al comienzo de cada sesión los participantes recibieron instrucciones específicas por 

escrito para que dijeran en voz alta el nombre de la figura que aparecía sola en pantalla (en los 

ensayos sucesivos) o la figura señalada con la flecha (en los ensayos simultáneos). En todos los 

ensayos se presentaron los ejemplares múltiples de las figuras en posiciones aleatorias.  

El criterio de respuesta correcta consistió en decir el nombre de la figura aparecida en 

pantalla (en los ensayos sucesivos o simultáneos) en el intervalo de 5 segundos máximo. Cuando 

aparecían pequeñas variaciones en la respuesta al pronunciar un fonema (por ejemplo, decir 

“pitu” en lugar de “bitu”), se consideraron correctas siempre y cuando estas respuestas fueran 
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consistentes durante los ensayos de prueba. Se consideró como respuesta incorrecta nombrar 

cualquier otra palabra o permanecer en silencio en el intervalo de 5 segundos. Si emitían 11 o 12 

respuestas correctas en una sesión finalizaba la fase del tacto con ese conjunto y se continuaba 

con la prueba de selección. En caso de no alcanzar el criterio de meta en la prueba de tacto se 

regresaba a la Fase 1 y se volvía a repetir el ciclo de emparejamiento y prueba de tacto.  

Fase 3: Prueba de selección. Cada ensayo de selección consistía en la presentación de 

cuatro figuras diferentes por diapositiva, en posición aleatoria (ver Figura 2), al tiempo que se 

escuchaba el nombre de una de las figuras. Al lado de cada figura aparecía escrito un número 

(entre el 1 y el 10), que fue asignado al azar a cada figura en las diferentes presentaciones por 

diapositiva. La respuesta de los participantes consistía en decir en voz alta el número aparecido 

junto a la figura que se correspondía con el nombre escuchado, en un intervalo de 5 segundos 

máximo, después de haber recibido instrucciones por escrito en la pantalla.  

Se consideró como respuesta correcta decir el número de la figura que se correspondía 

con el nombre escuchado en el intervalo establecido. La respuesta incorrecta fue decir cualquier 

otro número o permanecer en silencio durante los 5 segundos. Si los participantes alcanzaban 11 

o 12 respuestas correctas en una sesión se consideraba criterio de meta y se finalizaba la prueba. 

En caso contrario, se iniciaba un ciclo de emparejamiento y prueba de tacto hasta alcanzar de 

nuevo el criterio de meta y se repetía la prueba de selección. No se aplicaban consecuencias 

diferenciales de reforzamiento y/o corrección ante ninguna de las respuestas de los participantes 

en cualquiera de las tres fases.  
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Figura 2 
Disposición de los estímulos visuales en fase de emparejamiento, prueba de tacto y prueba de 

selección. 

 
Nota: Los estímulos visuales presentadas aquí son una muestra (a un solo color, tamaño y forma) aunque en las tres 

fases se usaron ejemplares múltiples de los estímulos visuales y auditivos.   
 

Condiciones. En las cuatro condiciones se realizó la misma secuencia de fases 

(emparejamiento de estímulos, prueba de tacto y prueba de selección). Los ocho participantes 

pasaron por las cuatro condiciones y por los cuatro conjuntos de estímulos, siguiendo un orden 

contrabalanceado (ver Tabla 2). Además, se controló que hubiera transcurrido entre 3 y 48 horas 

entre la aplicación de condiciones por participantes, para evitar el posible efecto del cansancio.  
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Tabla 2  

Secuencia de realización de condiciones experimentales y conjuntos para cada uno de los 

participantes del Experimento 1 y 2. 

 
Experimento            
1  2  Condición   Condición   Condición   Condición  
Participante       Conjunto  Conjunto  Conjunto  Conjunto 
1 9  

1 
1  

4 
4 

3 
3 

2 
2 

5 13  2 1 4 3 
2 10  

2 
2 

1 
1 

4 
4 

3 
3 

6 14  3 2 1 4 
3 11  

3 
3 

2 
2 

1 
1 

4 
4 

7 15  4 3 2 1 
4 12  

4 
4 

3 
3 

2 
2 

1 
1 

8 16  1  4  3  2 

 
 

Condición 1: Emparejamiento-sucesivo y prueba de tacto-sucesivo.  

Una vez que los participantes habían recibido las instrucciones específicas se comenzaba 

con la presentación de ensayos de emparejamiento-sucesivo. Finalizada la primera sesión 

de emparejamiento se realizaba la prueba de tacto-sucesivo hasta completar los 12 

ensayos. Si el criterio era alcanzado se continuaba con la prueba de selección y si no, se 

repetía un ciclo de emparejamiento y prueba de tacto hasta alcanzar el criterio. Se 

controló que el orden de aparición de las figuras en los ensayos de la prueba de tacto no 

fuera el mismo que en la anterior sesión de emparejamiento, en ninguna de las sesiones, 

ni de las condiciones.  

Condición 2: Emparejamiento-sucesivo y prueba de tacto-simultáneo. La fase de 

emparejamiento fue idéntica a la Condición 1, que fue seguida de una sesión de prueba de 

tacto-simultáneo. Por último, la fase de prueba de selección fue idéntica a la Condición 

1. 
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Condición 3: Emparejamiento-simultáneo y prueba de tacto-sucesivo.  

Las sesiones de emparejamiento-simultáneo fueron iguales a las descritas en la Fase 1 y 

la prueba de tacto-sucesivo y selección fue idéntica a la Condición 1.   

Condición 4: Emparejamiento-simultáneo y prueba de tacto-simultáneo. La fase de 

emparejamiento fue idéntica a la Condición 3 y la prueba del tacto y selección igual que 

en la Condición 2.  

 

Registro de respuestas, acuerdo entre observadores e integridad del procedimiento. Las 

respuestas de los participantes en las pruebas de tacto y selección se iban registrando en hojas de 

datos creadas al efecto en las que aparecía el orden de los ensayos y los estímulos que se iban 

presentando. El experimentador iba registrando un signo de más (+) cuando el participante 

nombraba correctamente la figura (en las pruebas de tacto) o decía el número correcto 

relacionado con la figura al escuchar el nombre (en las pruebas de selección). Por el contrario, se 

anotaba un signo de menos (-) si la respuesta era incorrecta, y se escribía la respuesta literal del 

participante.  

Las sesiones fueron grabadas en vídeo para que un segundo observador entrenado pudiera 

registrar las respuestas de cada participante y la actuación del experimentador, por lo que se 

tomó acuerdo entre observadores en el 100% de los ensayos. El acuerdo entre observadores 

(acuerdos entre acuerdos + desacuerdos, multiplicado por 100%) fue de 99.4% (con un rango de 

los participantes entre 97.9% y 100%). El observador también registró la precisión en la 

implementación del procedimiento por parte del experimentador, previa formación en la 

evaluación del desempeño, siguiendo las indicaciones de Ross et al. (2005). La aplicación del 

procedimiento fue correcta en todos los ensayos. 
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Resultados 

Las respuestas de tacto y selección emergieron con los ocho participantes en las cuatro 

condiciones y conjuntos (ver Figura 3). El tacto emergió hasta el criterio en la primera prueba 

posemparejamiento con los participantes 4 y 7 (en tres condiciones, excepto en la Condición 4) y 

con el Participante 8 (en las condiciones 2 y 4), mientras que el Participante 5 fue el único con el 

que no emergió ningún tacto en la primera prueba en alguna condición.  
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Figura 3 
Respuestas correctas en las pruebas de tacto y selección del Experimento 1.  

 
Nota: las barras negras la prueba de tacto y las barras blancas representan la prueba de selección. Las flechas 

señalando el eje horizontal representa un valor de cero respuestas correctas en una prueba de tacto. 
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La media (X̅) de respuestas de tacto que emergieron después del primer emparejamiento 

en la primera condición experimental fue menor (5.8 tactos correctos en 12 ensayos) en 

comparación a la segunda (6.4), la tercera (8.5) y la cuarta (6.6), en cualquiera de las cuatro 

secuencias experimentales a las que fueron expuestos los participantes. Por otro lado, los 

participantes 3 y 6 necesitaron dos sesiones de emparejamiento por condición para que emergiera 

el tacto y el Participante 1 el máximo de seis emparejamientos en la Condición 1. La Condición 2 

necesitó menos sesiones de emparejamiento para que emergiera el tacto (X̅ = 2) que las 

condiciones 3 (X̅ = 2.3), 4 (X̅ = 2.8) y 1 (X̅ = 2.9). 

La respuesta de selección emergió en la primera prueba tras el tacto en las cuatro 

condiciones en todos los participantes, excepto con los participantes 5 y 6 que en la Condición 1 

necesitaron repetir dos ciclos de emparejamiento y prueba (ver Figura 3).  

No se hallaron diferencias estadísticamente significativas en ninguna de las tres variables 

dependientes, en función de la condición experimental, tras realizar pruebas no paramétricas 

(Test de Friedman). Sin embargo, se hallaron diferencias significativas con la prueba de los 

rangos con signo de Wilcoxon (z = -2.000, p = .046) al comparar las condiciones con y sin 

coherencia, donde la media y la mediana de respuestas correctas en la primera prueba de 

selección fue mayor en las condiciones sin coherencia (23.5) (ver Tabla 3). No se hallaron 

diferencias estadísticamente significativas en el número de respuestas correctas en la primera 

sesión de prueba del tacto en función de condiciones con o sin coherencia, ni en el número de 

sesiones de emparejamiento hasta alcanzar el criterio de meta en el tacto.  

Respecto al tipo de emparejamiento de estímulos, se encontraron diferencias 

significativas al aplicar el estadístico (z = -2.041, p = .041), donde la media y la mediana de las 

respuestas correctas en la primera sesión de prueba de selección fue mayor en las condiciones 
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con emparejamiento-simultáneo (ver Tabla 3). No se encontraron diferencias estadísticamente 

significativas en ninguna de las variables dependientes, en función del control de estímulo en las 

pruebas de tacto. 

 

Tabla 3 

Media, mediana y desviación típica para cada una de las variables dependientes, según las 

variables de agrupación en el Experimento 1 y 2. 
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Discusión 

El primer objetivo del estudio pretendía conocer si la aplicación del procedimiento de 

observación de emparejamiento de estímulos influía en la emergencia de las operantes del tacto y 

la selección, en función del número de estímulos presentados en el momento del emparejamiento 

y/o en la prueba del tacto. Los resultados han puesto de manifiesto la eficacia del procedimiento 

aplicado para producir la emergencia del tacto y la selección sin enseñanza directa en adultos con 

desarrollo verbal típico, dando evidencia de la presencia del naming bidireccional incidental 

conjunto (Hawkins et al., 2018). La ausencia de diferencias significativas entre las condiciones 

hace suponer que los adultos presentan la operante generalizada de la relación bidireccional, con 

independencia del número de figuras a las que se les expone en la observación del 

emparejamiento y la prueba. Sin embargo, se desconce si la presencia al mismo tiempo de más 

de cuatro figuras produciría las mismas respuestas en adultos.   

Hasta ahora, se había comprobado la emergencia de los dos componentes del naming 

bidireccional en una situación experimental de coherencia de control de estímulos entre el 

emparejamiento sucesivo y la prueba de tacto sucesiva en niños de desarrollo típico (Pérez-

González et al., 2014), en niños diagnosticados de TEA (Carnerero y Pérez-González, 2014) y en 

adultos (e.g., Carnerero y Pérez-González, 2015; Carnerero et al., 2019), aunque no se habían 

observado resultados similares con otra manipulación del control de estímulo como las 

presentadas en las otras tres condiciones. Cabe destacar que el Participante 5 fue el único que no 

hizo ningún tacto en una prueba, manteniéndose en silencio, y en concreto en la Condición 1 de 

emparejamiento-sucesivo y prueba de tacto-sucesivo, lo que podría deberse a que no comprendió 

las instrucciones dadas en las dos primeras sesiones de prueba en todo el experimento (ver 

Figura 3).  
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El segundo objetivo trató de comprobar si el número de estímulos presentados en las 

fases de emparejamiento y/o prueba afecta a la velocidad con la que emergen las respuestas 

verbales, no encontrando diferencias significativas entre el número de sesiones que se 

necesitaron hasta alcanzar el criterio de meta entre las diferentes condiciones según el tipo de 

emparejamiento o prueba (simultáneo vs sucesivo) de tacto y selección.  

Con el tercer objetivo del estudio se buscó estudiar la concordancia entre el número de 

estímulos presentados en las fases de emparejamiento y en la prueba de tacto. Así, se observaron 

diferencias significativas al analizar las cuatro condiciones de forma agrupada. Cuando los 

participantes fueron expuestos a las condiciones sin coherencia (condiciones 2 y 3) emergieron 

más respuestas correctas en la prueba de selección.  

El cuarto objetivo pretendía analizar la influencia del número de estímulos presentados 

durante el emparejamiento en la emergencia del tacto y la selección. Se evidenciaron mejores 

resultados en la emergencia de la selección durante el emparejamiento-simultáneo frente al 

emparejamiento-sucesivo. Se podría hipotetizar que la coherencia topográfica entre ver las 

figuras simultáneamente en el emparejamiento y la prueba de selección facilitó un mejor 

resultado en la emergencia, a pesar de que no importó al momento de hacer el tacto. 

Con el quinto objetivo se buscó estudiar el efecto del número de estímulos presentados 

durante la prueba de tacto en la emergencia de las operantes verbales, no encontrando diferencias 

significativas en este caso. 

Tomados los resultados en conjunto podríamos afirmar que el procedimiento de 

observación de emparejamiento de estímulos de Carnerero y Pérez-González (2014, 2015) fue 

útil para producir en adultos la emergencia de tacto y selección al emparejar figuras abstractas 

con palabras habladas, con independencia del control de estímulo al que fueron expuestos 
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durante la observación. Sin embargo, el procedimiento aplicado en las distintas condiciones en 

las que se manipuló el control de estímulo no permitió observar grandes diferencias en la 

emergencia de las operantes verbales ni en la velocidad de adquisición, lo cual puede indicar que 

el diseño no aísla funcionalmente las variables responsables que están implicadas en 

investigaciones con participantes adultos con un desarrollo verbal típico.  

Por último, esta investigación aporta nuevos datos al incorporar la manipulación de la 

coherencia topográfica en el control de estímulo (McIlvane y Dube, 2003) en un procedimiento 

de observación de emparejamiento de estímulos para producir la emergencia de respuestas a 

relaciones sin enseñanza directa.  

 

Experimento 2 

El objetivo de este experimento fue comprobar si tras la observación del emparejamiento 

de dos estímulos auditivos (sonidos-palabras habladas) se producía la emergencia de la respuesta 

de tacto y la respuesta de selección, con el mismo número de respuestas correctas que al 

emparejar un estímulo visual y uno auditivo como en el Experimento 1. Así, se replicó el 

Experimento 1 con nuevos participantes manteniendo las mismas palabras habladas y 

sustituyendo las figuras abstractas por sonidos de animales. 

 

Método 

Participantes 

Participaron 8 nuevos adultos (todas mujeres), nombrados como Participante 9 hasta 

Participante 16, distintos a los del Experimento 1 aunque con el mismo rango de edad, nivel 

educativo, procedencia, proceso de reclutamiento y condiciones, así como autorización de las 
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normas del Comité Ético de Investigación con Humanos de la universidad (CEIH-22-11) y 

habiendo firmado el respectivo consentimiento informado.  

 

Materiales, estímulos y contexto 

 Estímulos. Se usaron dos tipos de estímulos auditivos: 16 sonidos de animales (ver Tabla 

1), extraídos de fonotecas en internet, con una duración de 5 segundos cada uno, que se 

emparejaron al azar con 16 palabras habladas (las mismas del Experimento 1). 

 Contexto y relación entre estímulos. Fue idéntico al Experimento 1 en las relaciones de 

estímulo (tacto y selección) y fases experimentales (emparejamiento, prueba de tacto y de 

selección), excepto que se sustituyeron las figuras por sonidos de animales.  

 

Variables y diseño experimental  

La variable independiente (procedimiento de emparejamiento sonido-palabra) y la 

variable de agrupación (número de sonidos presentados en cada ensayo de la prueba de tacto) 

fueron las mismas que en el Experimento 1, con la excepción de que se emparejaron los sonidos 

de animales con palabras habladas. En el emparejamiento y en la prueba de tacto el número de 

estímulos presentados fue de uno en uno (sucesivo) o de cuatro en cuatro (simultáneo). 

 

Procedimiento general 

El procedimiento fue similar al del Experimento 1, a excepción de los estímulos 

utilizados, por lo que hubo una serie de modificaciones que se describen a continuación.  

Instrucciones generales y sesiones. Las indicaciones dadas a los participantes fueron 

idénticas a las del Experimento 1, con la diferencia de los estímulos utilizados. 
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Condiciones. Se mantuvieron las mismas condiciones que en el Experimento 1, a 

excepción de los estímulos utilizados. Para la aplicación de la secuencia de condiciones se 

mantuvo una equivalencia correlativa entre los participantes 9 al 16, del Experimento 2, con los 

participantes 1 al 8, del Experimento 1 (ver Tabla 2). 

Fases. Las fases del experimento se realizaron con la misma secuencia del Experimento 1 

(ver Figura 1), usando el procedimiento de Carnerero y Pérez-González (2014), y adaptándolo a 

cada condición experimental con estímulos auditivos grabados (sonidos de animales y palabras 

habladas). 

Fase 1: Emparejamiento sonido-nombre. Cada ensayo de emparejamiento consistía en 

presentar en la pantalla del ordenador el dibujo de un círculo azul, a la vez que se escuchaba el 

sonido de un animal y después una palabra hablada. En el emparejamiento-sucesivo aparecía en 

la pantalla el círculo azul y se escuchaba primero el sonido del animal durante unos 5 s y después 

la palabra. El emparejamiento-simultáneo se presentó en dos pasos. En el Paso 1 se mostraban 

cuatro círculos idénticos en pantalla, al tiempo que el símbolo de una flecha negra () aparecía 

señalando a uno de los círculos mientras se escuchaba el sonido de un animal. Esta acción se 

repitió de manera secuencial con los cuatro círculos y sus sonidos en cada diapositiva. En el Paso 

2 uno de los cuatro círculos aparecía señalado con una flecha roja mientras se escuchaba de 

nuevo su sonido y a continuación la palabra correspondiente. Las instrucciones dadas a los 

participantes fueron las mismas que en el Experimento 1, así como el tiempo que permanecían 

los estímulos en la pantalla y el número de ensayos de emparejamiento.  

Fase 2: Prueba del tacto. En cada ensayo de prueba se presentó el sonido de un animal 

para que fuera nombrado por el participante en el momento que aparecía un círculo azul en 

distintas posiciones de la pantalla. En los ensayos de prueba de tacto-sucesivo se presentaba el 
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dibujo de un círculo por diapositiva mientras se escuchaba un sonido de animal. Después, los 

participantes disponían de 5 segundos para decir el nombre del sonido, antes de continuar con la 

siguiente diapositiva. En los ensayos de prueba de tacto-simultáneo se realizaron los Pasos 1 y 2 

como en la fase de emparejamiento simultáneo, con la excepción que en el Paso 2, en lugar de 

escuchar la palabra hablada, los participantes debían decir el nombre del sonido. Las 

instrucciones dadas a los participantes, el número de ensayos, el criterio de respuesta correcta  e 

incorrecta y la transición a la siguiente fase del experimento fueron idénticos a los del 

Experimento 1.  

 Fase 3: Prueba de selección. En cada ensayo de selección se presentaban cuatro círculos 

en pantalla, junto a un número escrito (entre el 1 y el 10) al lado de cada círculo. Seguidamente, 

se dictaba una palabra hablada y después una flecha negra iba señalando cada uno de los círculos 

mientras se escuchaba el sonido de un animal, con la misma secuencia que en el Paso 1 de la fase 

de emparejamiento-simultáneo. A continuación, los participantes disponían de 5 segundos para 

decir el número que aparecía junto al círculo cuyo sonido escuchado se correspondía con la 

palabra dictada. Las instrucciones dadas a los participantes, el número de ensayos, el criterio de 

respuesta correcta e incorrecta y la transición a la siguiente fase fueron idénticos a los del 

Experimento 1. 

 Registro de respuestas, acuerdo entre observadores e integridad del procedimiento. El 

mismo observador entrenado del Experimento 1 registró todas las respuestas de los participantes 

del Experimento 2, obteniendo un acuerdo de 99.3%, calculado mediante la fórmula: acuerdos 

entre acuerdos + desacuerdos, multiplicado por 100% y un rango de los participantes entre 

98.3% y 100%. El observador también registró la precisión de la implementación por parte del 

experimentador, la cual fue correcta en todos los ensayos. 
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Resultados 

Las respuestas de tacto y selección emergieron con los ocho participantes en las cuatro 

condiciones y conjuntos (ver Figura 4). El tacto emergió hasta criterio en la primera prueba 

posemparejamiento con los participantes 10 y 12 (en tres condiciones, excepto en la Condición 

2), con los participantes 9 y 11 (en dos condiciones) y con los participantes 14, 15 y 16 (sólo en 

la Condición 4). Con los participantes 11, 13 y 14 no emergió ningún tacto en la primera prueba 

posemparejamiento en alguna condición (ver Figura 4). 
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Figura 4 
Respuestas correctas en las pruebas de tacto y selección del Experimento 2.  

 

 
Nota: las barras negras la prueba de tacto y las barras blancas representan la prueba de selección. Las flechas 

señalando el eje horizontal representa un valor de cero respuestas correctas en una prueba de tacto. 
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La media (X̅) de respuestas de tacto que emergieron después del primer emparejamiento 

en la primera condición experimental fue menor (5 tactos correctos en 12 ensayos) en 

comparación a la segunda (6.9), la tercera (8.6) y la cuarta condición (9.3), en cualquiera de las 

cuatro secuencias experimentales y con todos los participantes. Además, la Condición 1 necesitó 

más sesiones de emparejamiento para que emergiera el tacto (X̅= 2.6 sesiones) que las 

condiciones 2 (X̅= 2), 3 (X̅= 1.8) y 4 (X̅= 1.5). 

La respuesta de selección emergió inmediatamente después del tacto en las cuatro 

condiciones en todos los participantes, a excepción de tres participantes que necesitaron repetir 

dos ciclos de emparejamiento-prueba en la Condición 1 (participantes 12 y 15) y Condición 2 

(Participante 13).  

No se hallaron diferencias estadísticamente significativas en ninguna de las tres variables 

dependientes, en función de la condición experimental, tras realizar pruebas no paramétricas 

(Test de Friedman) y tampoco al comparar las condiciones con coherencia respecto a sin 

coherencia. Sin embargo, se apreciaron diferencias estadísticamente significativas con la prueba 

de los rangos con signo de Wilcoxon (z = -2.428, p = .015), al comparar el número de estímulos 

en el emparejamiento, siendo la media y la mediana de ciclos de emparejamiento-prueba de tacto 

menores en las condiciones 3 y 4 (de emparejamiento simultáneo) frente a las condiciones 1 y 2 

(de emparejamiento sucesivo) (ver Tabla 3). No se encontraron diferencias significativas en las 

otras variables dependientes. Tampoco hubo diferencias estadísticamente significativas en las 

variables dependientes en función del control de estímulo en la prueba de tacto.  
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Discusión 

El primer objetivo fue el mismo que en el Experimento 1, excepto que se presentaron 

emparejados sólo estímulos auditivos. Los resultados vuelven a poner de manifiesto la eficacia 

del procedimiento en la emergencia del tacto y la selección de estímulos auditivos sin enseñanza 

directa en adultos con desarrollo verbal típico. En los ocho participantes emergió el tacto y la 

selección tras la observación del emparejamiento de estímulos auditivos, independientemente de 

la disposición de los estímulos durante la fase de emparejamiento y la prueba del tacto. Se 

corroboran los resultados obtenidos por Carnerero y Pérez-González (2015) y Carnerero et al. 

(2019) en la emergencia del tacto y la selección con estímulos auditivos emparejados con control 

de estímulo de emparejamiento-sucesivo y prueba de tacto-sucesivo y se han extendido a las 

otras tres condiciones.  

Los participantes 11, 13 y 14 se mantuvieron en silencio en alguna de las sesiones de las 

pruebas de tacto, sin que emergiera ningura respuesta correcta, dando muestras de que quizá no 

comprendieron las instrucciones escritas.  

En relación al segundo objetivo del experimento se encontró que la velocidad con la que 

emergió el tacto fue mayor en las condiciones con emparejamiento-simultáneo, lo cual podría 

deberse a que en esas condiciones cada uno de los sonidos se presentaba una vez en cada ensayo 

de emparejamiento, aunque sólo se escuchaba el nombre de uno de ellos. Sin embargo, en las 

condiciones con emparejamiento-sucesivo sólo se escuchaba un sonido y su nombre en cada uno 

de los ensayos de emparejamiento, por lo que el número de oportunidades de exposición al 

emparejamiento sonido-palabra tiene efecto en la velocidad de la emergencia del tacto.  

En relación al tercer objetivo, se analizó el efecto de la concordancia entre el número de 

estímulos presentados durante el emparejamiento y prueba de tacto, sin hallar diferencias 
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estadísticamente significativas al analizar los datos de la velocidad con la que emergía el tacto y 

la selección.  

En lo que respecta a los objetivos cuarto y quinto, en los que se pretendía estudiar el 

efecto del número de estímulos presentados durante el emparejamiento y tacto respectivamente, 

no se encontraron más diferencias estadísticamente significativas en el resto de variables 

dependientes estudiadas. 

Por último, el sexto objetivo del estudio pretendía determinar la influencia del tipo de 

estímulos utilizados (visual-auditivo vs auditivo-auditivo) en la emergencia de respuestas 

verbales. Mediante un análisis visual de los resultados, a falta de análisis estadísticos, se podría 

decir que el número de respuestas correctas en las condiciones 1 y 4 (con coherencia) es mayor 

cuando los estímulos presentados fueron de tipo auditivo-auditivo.  

La manera en la se presentan los estímulos auditivos durante el emparejamiento y las 

pruebas de tacto con el procedimiento usado en el presente experimento resulta útil para medir la 

emergencia de las respuestas a las relaciones implicadas en el naming bidireccional, a pesar de 

no haber podido explicar si la eficacia del procedimiento se debe a que los adultos cuentan con 

un repertorio verbal avanzado. Por tanto, se hace necesario analizar si estos resultados son 

similares en niños con distinto nivel de desarrollo de repertorio verbal (Greer y Keohane, 2005).  

 

Discusión general 

Los 16 participantes adquirieron el tacto y la selección con los estímulos presentados en 

la fase de emparejamiento, con independencia del tipo de estímulos emparejados (figuras-

palabras habladas y sonidos-palabras habladas) y de la exposición al control de estímulo presente 

en el emparejamiento y las pruebas, sin encontrar diferencias estadísticamente significativas 
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entre las condiciones. La emergencia de los dos componentes del naming bidireccional (tacto y 

la selección) puede ser tomada como un dato a favor del grado de concordancia entre las 

propiedades de los estímulos consideradas como las relevantes por los experimentadores durante 

la presentación del emparejamiento, ya fuera sucesiva o simultánea, y con figuras o sonidos, y 

las que funcionaron como estímulos de control durante la observación del emparejamiento y de 

prueba para los participantes. Estos datos estarían acordes con la propuesta de McIlvane y Dube 

(2003) respecto a la topografía del control de estímulo que resulta relevante para el participante, 

y a la que atiende y responde, y la que fue dispuesta por el experimentador. A pesar de que se 

produjo la emergencia de las operantes probadas se observaron una serie de diferencias en el 

número de respuestas correctas que se discuten a continuación.  

En el primer experimento se obtuvieron mejores resultados en las condiciones sin 

coherencia, en cuanto al número de respuestas correctas en la primera prueba de selección (con 

figuras), mientras que no se observaron diferencias significativas respecto a la coherencia en el 

control de estímulo en el segundo experimento (con sonidos). Por otra parte, cuando los 

estímulos emparejados fueron figuras-palabras habladas, se obtuvieron mejores resultados en la 

prueba de selección en las condiciones con emparejamiento-simultáneo. Sin embargo, al 

emparejar sonidos-palabras habladas, los resultados en la prueba de tacto fueron mejores en las 

condiciones con emparejamiento-simultáneo, en cuanto al número de sesiones hasta el criterio de 

meta, siendo menor en comparación con las condiciones con emparejamiento-sucesivo. 

Cuando los estímulos emparejados fueron figuras-palabras habladas, la media de número 

de sesiones de emparejamiento hasta alcanzar el criterio fue mayor que cuando los estímulos 

fueron sonidos-palabras habladas. Esta diferencia podría ser explicada porque en el segundo 

experimento hubo un mayor tiempo de exposición a cada estímulo, ya que cuando los estímulos 
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fueron figuras-palabras habladas, las diapositivas permanecieron durante 5 segundos en la fase 

de emparejamiento, mientras que con los sonidos-palabras habladas las diapositivas permanecían 

hasta 20 segundos en las condiciones con emparejamiento-simultáneo, al escuchar cada sonido 

durante 5 segundos. Es necesario tener en cuenta también que, en el segundo experimento, en las 

condiciones con emparejamiento-simultáneo se escuchaban los cuatro sonidos en cada ensayo, 

aunque uno después de otro, mientras que, en el primer experimento, en las condiciones con 

emparejamiento-simultáneo se presentaban las cuatro figuras en la pantalla, sin exigir ninguna 

respuesta de observación a los participantes que pudiera indicar que dedicaban el mismo tiempo 

a observar cada uno de los estímulos. Por último, cuando los estímulos fueron figuras-palabras 

habladas, en las condiciones con tacto-simultáneo, la diapositiva permanecía 5 segundos y una 

flecha señalaba el estímulo que debían tactar los participantes, aunque no es posible conocer si 

atendían al resto de estímulos presentados en la diapositiva, mientras que en las mismas 

condiciones donde se presentaron sonidos-palabras habladas los participantes escuchaban los 

cuatro sonidos antes de emitir el tacto solicitado. 

A diferencia de otros estudios sobre equivalencia de estímulos, que implicaban tareas de 

discriminación condicional (e.g., Guerrero et al., 2020), así como estudios específicos sobre 

naming que han estudiado el componente de escucha (e.g., Horne et al., 2004; Pérez-González et 

al., 2014), en los cuales los participantes debían tocar o señalar un estímulo de comparación en 

las tareas de selección, en el presente trabajo la respuesta de selección consistió en nombrar un 

número que acompañaba a la figura. Esta forma de respuesta en las pruebas de selección, la 

automatización de la presentación de los estímulos durante el emparejamiento, las pruebas y la 

descripción de las instrucciones facilitó que los dos experimentos pudieran llevarse a cabo a 

distancia en formato en línea. Este trabajo aporta evidencia a favor de Risso (2002) de que la 
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tecnología está modificando la investigación en psicología de forma efectiva, así como la 

implementación remota de procedimientos de enseñanza con alumnos con discapacidad (Peysin 

et al., 2022) y su uso en la psicoterapia con adultos (Macías y Valero, 2018). Sin embargo, en el 

caso de niños con limitaciones en el habla habría que diseñar otro tipo de respuesta de selección 

si se realizara un trabajo en línea, como por ejemplo el uso de pantallas táctiles.  

Las conclusiones de este estudio deben ser tomadas con prudencia antes de generalizarse 

a otras poblaciones, como niños con o sin alteraciones en la adquisición del lenguaje, ya que la 

muestra de ambos experimentos es reducida y con adultos. Además, sería necesario también 

indagar sobre el conocimiento del idioma japonés de los participantes, con el objetivo de 

controlar esta posible variable extraña. Por tanto, parece necesario seguir investigando el tipo de 

emparejamiento de estímulos y la modalidad de los mismos a fin de conocer las variables de las 

que depende la eficacia de los procedimientos de enseñanza y prueba del naming (e.g., 

Sivaraman y Barnes-Holmes, 2023) en participantes con diferente nivel de repertorio verbal. 
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Capítulo III. EXPERIMENTO 3 

Introducción 

El tercer experimento de la tesis tuvo por objetivo comprobar el efecto de la realización 

de la secuencia de las pruebas de tacto y selección en la emergencia de respuestas en relaciones 

no entrenadas. Así, el procedimiento fue similar al del Experimento 1, a excepción de que la 

secuencia de las operantes probadas tras la exposición a la observación del emparejamiento de 

estímulos se realizó en sentido inverso: emparejamiento de estímulos, prueba de selección y 

prueba de tacto. El número y procedencia de los participantes, el contexto de estudio, los 

estímulos usados y las condiciones experimentales fueron idénticos a los del Experimento 1.  

 

Participantes 

Participaron 8 nuevos adultos (mujeres), nombradas como Participante 17 hasta 

Participante 24, con una edad media de 26.5 años y edades comprendidas entre 20 y 46 años, 

distintos a los anteriores experimentos, aunque con similar nivel educativo, procedencia y 

proceso de reclutamiento, habiendo firmado previamente el consentimiento informado. 

 

Materiales, estímulos y contexto 

 Estímulos. Se usaron los mismos estímulos que en el Experimento 1 (16 palabras 

habladas como estímulos auditivos y 16 figuras abstractas como estímulos visuales), formando 

los mismos cuatro conjuntos (ver Tabla 1). Igualmente, se usaron ejemplares múltiples para 

ambos tipos de estímulos.  

 Contexto y relación entre estímulos. Las relaciones de estímulo (tacto y selección) y 

fases experimentales (emparejamiento de estímulos, pruebas de selección y prueba de tacto), 
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fueron idénticas al Experimento 1, excepto que se alteró el orden de las pruebas, realizando en 

primer lugar la prueba de selección, tras el emparejamiento, y a continuación la prueba de tacto 

(ver descripción en Fase 2 y 3). 

 

Variables y diseño experimental 

 El diseño experimental también fue el mismo que en los anteriores experimentos, 

empleando un diseño de caso único de retirada BA (n=8) con control concurrente de otras 

conductas (selección y tacto), modificado de Alós et al. (2013) y un diseño unifactorial 

intragrupo multivariado (Quintanilla et al., 2020) para analizar muestras emparejadas. 

 Como variable independiente, igualmente, se manipuló el procedimiento de 

emparejamiento de estímulos figura-palabra, alterando el número de estímulos visuales que se 

mostraban en pantalla en cada ensayo de emparejamiento (de uno en uno o Sucesivo y de cuatro 

en cuatro o Simultáneo). Al igual que en el Experimento 1, se incluyó la variable de agrupación 

en la prueba del tacto, presentando también los estímulos en cada ensayo de prueba de uno en 

uno (Sucesivo) o de cuatro en cuatro (Simultáneo), dando lugar a las mismas condiciones 

experimentales: (1) emparejamiento-sucesivo y prueba de tacto-sucesivo, (2) emparejamiento-

sucesivo y prueba de tacto-simultáneo, (3) emparejamiento-simultáneo y prueba de tacto-

sucesivo y (4) emparejamiento-simultáneo y prueba de tacto-simultáneo. 

 Las variables dependientes y el control de estímulo fueron similares al Experimento 1, 

con las cuatro condiciones, con la diferencia de que las dos primeras variables hicieron 

referencia a la prueba de selección y la tercera a la prueba de tacto: (1) número de respuestas 

correctas en la primera sesión de la prueba de selección en cada condición, (2) número de 
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sesiones de emparejamiento hasta alcanzar el criterio en la prueba de selección y (3) número de 

respuestas correctas que emergían en la sesión de prueba de tacto.  

 Las dos primeras variables dependientes fueron analizadas según la agrupación de 

emparejamiento con control de estímulo sucesivo vs. emparejamiento con control de estímulo 

simultáneo y la tercera variable dependiente fue analizada según las tres agrupaciones 

independientes utilizadas en los anteriores experimentos: (a) con coherencia vs. sin coherencia, 

(b) emparejamiento-sucesivo vs. emparejamiento-simultáneo, y (c) prueba de tacto-sucesivo vs. 

prueba de tacto-simultáneo. Esto fue así, ya que en la prueba de selección no es posible 

considerar condiciones con control de estímulo simultáneo o sucesivo, puesto que en cada 

ensayo se presentaron siempre cuatro figuras como comparaciones para seleccionar una, en 

función de la palabra escuchada como muestra, por lo que el control de estímulo se podía 

considerar que siempre fue simultáneo en todas las pruebas. 

 

Procedimiento general 

El procedimiento fue similar al del Experimento 1, a excepción de la secuencia de las 

pruebas.  

Sesiones. Las indicaciones dadas a los participantes fueron idénticas a las del 

Experimento 1. 

En las fases del experimento se alteró la secuencia del Experimento 1 (ver Figura 5), 

usando el procedimiento de Carnerero et al. (2019), en el que se probaba primero la selección y a 

continuación el tacto, y adaptándolo a cada condición experimental con los estímulos elegidos. 
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Figura 5  

Diagrama de fases del Experimento 3. 

 
 

 
Nota: Los círculos muestran las pruebas solicitadas a los participantes. Entre paréntesis se indica el número de 

ensayos en cada fase y entre corchetes la forma de presentación de los estímulos. 

 

A continuación, se describen las tres fases de las que constó el experimento: 

Fase 1: Emparejamiento de estímulos figura-nombre. Fue igual al Experimento 1. En 

cada ensayo de emparejamiento se mostraba una imagen (en las condiciones con emparejamiento 

sucesivo) o cuatro imágenes (en las condiciones con emparejamiento simultáneo), mientras se 

escuchaba una palabra (ver Figura 2). En todas las condiciones se presentaron 12 ensayos de 

emparejamiento y cada diapositiva permanecía en la pantalla durante 5 segundos. Igualmente, el 

proceso fue automatizado y a los participantes se les pidió que se mantuvieran en silencio 

observando la pantalla, con los brazos cruzados a la altura del pecho. Al finalizar una sesión de 
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emparejamiento se pasaba a la siguiente fase en la que se realizaba una primera prueba de 

selección. 

Fase 2: Prueba de selección. Esta prueba fue idéntica a la prueba de selección del 

Experimento 1, con 12 ensayos que consistieron en la presentación de cuatro figuras diferentes 

en cada diapositiva, mientras se escuchaba el nombre de una de las figuras (ver Figura 2). Al 

lado de cada figura aparecía escrito un número (entre el 1 y el 10), que fue asignado al azar a 

cada figura en las diferentes presentaciones por diapositiva. La respuesta de los participantes 

consistía en decir en voz alta el número que aparecía junto a la figura que se correspondía con el 

nombre escuchado, en un intervalo menor a 5 segundos. Una vez que los participantes 

alcanzaban el criterio de meta en la prueba de selección (11 o 12 respuestas correctas), se pasaba 

a la siguiente fase. En caso de no alcanzar el criterio establecido se volvía a repetir el ciclo de 

emparejamiento y prueba de selección. 

 Fase 3: Prueba del tacto. Los ensayos de prueba del tacto fueron similares a los del 

Experimento 1, tanto en las condiciones de prueba de tacto sucesivo, como en las condiciones de 

prueba de tacto simultáneo. Si los participantes emitían 11 o 12 respuestas correctas se daba por 

finalizada la sesión. Si el número de respuestas correctas era inferior a 11, se repetían de nuevo 

las Fases 1 y 2 y posteriormente una nueva prueba de tacto, hasta que se alcanzara el criterio de 

meta. 

 

Condiciones e instrucciones generales. Las condiciones fueron iguales que en el 

Experimento 1, con la diferencia de la secuencia por la que pasaron los participantes en cada 

fase, tal como se describe a continuación.  
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Condición 1: Emparejamiento-sucesivo y prueba de tacto-sucesivo. Tras las instrucciones 

generales y las instrucciones específicas (ambas iguales a las del Experimento 1; ver Anexos II y 

III) los participantes fueron expuestos a los ensayos de emparejamiento sucesivo. Finalizada la 

primera fase, se presentaba la prueba de selección, y una vez que los participantes alcanzaban el 

criterio de meta (11 o 12 respuestas correctas en una sesión) se continuaba con la prueba de tacto 

sucesivo.  

Condición 2: Emparejamiento-sucesivo y prueba de tacto-simultáneo. Se realizó de 

manera idéntica a la Condición 1, con la excepción de que se presentaron ensayos de prueba de 

tacto simultáneo, en lugar de sucesivo. 

Condición 3: Emparejamiento-simultáneo y prueba de tacto-sucesivo. Esta condición fue 

similar a la Condición 1, con la diferencia de que durante el emparejamiento se presentaron los 

ensayos de forma simultánea. 

Condición 4: Emparejamiento-simultáneo y prueba de tacto-simultáneo. El 

emparejamiento de estímulos fue el mismo que en la Condición 3 y la prueba de tacto fue como 

en la Condición 2.  

La secuencia con la que cada participante fue expuesto a las condiciones experimentales 

se mantuvo como en el Experimento 1 (ver Tabla 4), estableciendo una nueva equivalencia entre 

los participantes de los experimentos. Así, el Participante 17 siguió la misma secuencia que los 

Participantes 1 y 9, el Participante 18, a su vez, la misma secuencia que los Participantes 2 y 10 y 

así sucesivamente.  
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Tabla 4 

Secuencia de realización de condiciones experimentales y conjuntos para cada uno de los 

participantes del Experimento 1, 2 y 3.  

 

 

  

Registro de respuestas, acuerdo entre observadores (AEO) e integridad del 

procedimiento. El observador del Experimento 3 fue el mismo que en los experimentos 

anteriores, registrando todas las respuestas de los participantes. Así, se obtuvo un AEO de 

99.7%, calculado mediante la fórmula: acuerdos entre acuerdos + desacuerdos, multiplicado por 

100% y un rango de los participantes entre 98.9% y 100%. El observador, de nuevo siguió y 

registró la precisión de la implementación por parte del experimentador, la cual fue correcta en 

todos los ensayos. 

 

 Experimento           

1 2 3  Condición   Condición   Condición   Condición  

Participante   Conjunto   Conjunto   Conjunto Conjunto 

1 9 17   
1 

1   
4 

4   
3 

3   
2 

2 

5 13 21  2  1  4  3 

2 10 18   
2 

2   
1 

1   
4 

4   
3 

3 

6 14 22  3  2  1  4 

3 11 19   
3 

3   
2 

2   
1 

1   
4 

4 

7 15 23  4  3  2  1 

4 12 20   
4 

4   
3 

3   
2 

2   
1 

1 

8 16 24  1  4  3  2 
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Resultados 

Tanto la selección como el tacto emergieron con todos los participantes en las cuatro 

condiciones experimentales, y conjuntos, después de ser expuestos a la observación del 

emparejamiento (ver Figura 6). 

La selección emergió hasta el criterio de meta en la primera prueba posemparejamiento 

en seis participantes (ver Figura 6), en alguna de las condiciones. Con los Participantes 17 y 24 

emergió la selección en la primera prueba en tres condiciones, excepto en la Condición 4. Con el 

Participante 18 emergió en las Condiciones 3 y 4. Con los Participantes 20, 22 y 23 emergió 

únicamente en una de las condiciones (la Condición 1 para los Participantes 20 y 22 y la 

Condición 2 para el Participante 23). Los Participantes 19 y 21, a pesar de que no alcanzaron el 

criterio de meta en la primera prueba de selección en ninguna de las condiciones, obtuvieron 10 

respuestas correctas en la primera prueba en la Condición 4. El Participante 21 alcanzó el criterio 

de meta en la segunda prueba en todas las condiciones, mientras que el Participante 19 sólo 

alcanzó el criterio de meta en la segunda prueba en la Condición 4, necesitando tres pruebas en 

las Condiciones 2 y 1 y hasta cuatro en la Condición 3. 
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Figura 6  

Respuestas correctas en las pruebas selección y de tacto del Experimento 3.  
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La media (X̅) de respuestas correctas de selección que emergieron tras el primer 

emparejamiento fue mayor en la primera condición experimental (9.25 respuestas correctas en 12 

ensayos), frente al resto de condiciones (7.88 en la Condición 3, 7.63 en la Condición 2 y 7.25 en 

la Condición 4). 

Por otro lado, la Condición 4 fue la que necesitó más sesiones de emparejamiento hasta 

alcanzar el criterio de meta en la prueba de selección (X̅=2), frente a las Condiciones 1, 2 y 3 

(X̅= 1.75, X̅=1.88 y X̅=1.88 respectivamente). 

La media de respuestas correctas en la primera prueba de selección a la que fueron 

expuestos los participantes en su primera sesión, independientemente de la condición 

experimental, fue menor (5.13), en comparación con el resto de las exposiciones (8.88 en la 

primera prueba de la segunda sesión, 8.13 en la tercera y 9.88 en la cuarta). Esto refleja un 

aprendizaje por parte de los participantes a lo largo de las sesiones, teniendo un mayor número 

de respuestas correctas en la primera prueba de selección en su última sesión experimental, 

frente a la primera.  

La respuesta de tacto emergió en la primera sesión de prueba en 5 participantes, en 

alguna de las condiciones, tras alcanzar el criterio de meta en la prueba de selección. Con el 

Participante 23 emergió el tacto en tres condiciones en la primera sesión de prueba, excepto en la 

Condición 4, en la que tuvo 9 respuestas correctas. El tacto emergió en sólo dos de las 

condiciones experimentales para el Participante 19 (condiciones 2 y 4), Participantes 21 y 24 

(condiciones 1 y 2) y Participante 22 (condiciones 2 y 3) (ver Figura 6).  

La X̅ de respuestas correctas en la primera prueba de tacto fue mayor en la Condición 2 

(10.5), frente al resto de condiciones (8.25 en la Condición 3, 8.13 en la Condición 1 y 7.63 en la 

Condición 4). Además, la X̅ de ciclos necesarios hasta alcanzar el criterio en esta prueba fue 
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mayor en la Condición 1 (2.25), frente al resto (X̅=2.13 en la Condición 4, X̅=2 en la Condición 

3 y X̅= 1.5 en la Condición 2). 

No se hallaron diferencias estadísticamente significativas en ninguna de las variables 

dependientes en función de la condición experimental, tras aplicar pruebas no paramétricas (Test 

de Friedman y prueba de los rangos con signo de Wilcoxon), ni tampoco aparecieron diferencias 

significativas al comparar las dos primeras variables dependientes entre las condiciones con 

emparejamiento-sucesivo y con emparejamiento-simultáneo. En cuanto a la respuesta de tacto, 

tampoco hubo diferencias significativas al analizar los datos agrupados según la coherencia en el 

control de estímulo, el tipo de control de estímulo utilizado en el emparejamiento de estímulos, 

ni el tipo de control de estímulo durante la prueba de tacto (ver Tabla 5). 

 

Tabla 5 

Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon. 

  Media Mediana Desviación 

típica 

z Significatividad 

VD1 Emparejamiento sucesivo  16,9 1,5 4,1 -.848 .396 

Emparejamiento simultáneo  15,1 14,5 4,1 

VD2 Emparejamiento sucesivo  3,6 4 1,3 -.707 .480 

Emparejamiento simultáneo  3,9 4 1,3 

VD3  

 

Con coherencia 15,8 18 4,7 -1.362 .173 

Sin coherencia 18,8 18,5 3,8 

Emparejamiento sucesivo  18,6 18,5 5,3 -1.185 .236 

Emparejamiento simultáneo  15,9 16 2,5 

Tacto sucesivo  16,4 16 4,2 -.851 .395 

Tacto simultáneo  18,1 18 3,6 
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Discusión 

El objetivo del experimento fue comprobar el efecto de la realización de la secuencia de 

las pruebas de tacto y selección en la emergencia de selección y tacto no entrenadas, alterando el 

número y la disposición de los estímulos presentados durante el emparejamiento y la prueba de 

tacto. El procedimiento utilizado ha resultado eficaz para producir la emergencia de la selección 

y el tacto sin enseñanza directa en adultos con repertorio verbal fluido y generalizado. Con todos 

los participantes emergió la selección y el tacto de los cuatro conjuntos probados tras observar el 

emparejamiento de estímulos, con independencia del control de estímulo al que fueron expuestos 

los participantes durante las fases de emparejamiento y prueba de tacto. La respuesta de 

selección emergió hasta el criterio de meta tras la primera sesión de emparejamiento en seis 

participantes (en tres condiciones para los Participantes 17 y 24 y en una condición para los 

Participantes 18, 20, 22 y 23). La respuesta de tacto emergió hasta el criterio de meta en la 

primera prueba de tacto en cinco participantes (en tres condiciones para el Participante 23 y en 

dos para los Participantes 19, 21, 22 y 24). No se han encontrado diferencias estadísticamente 

significativas entre las cuatro condiciones diseñadas en ninguna de las variables dependientes.  

Los resultados del estudio están en consonancia con los encontrados por Carnerero et al. 

(2019) y vuelven a poner de manifiesto la efectividad del procedimiento para la emergencia de 

relaciones no entrenadas, alterando el orden de las pruebas tras la observación del 

emparejamiento (selección y tacto), orden inverso al presentado en los trabajos previos de 

Carnerero y Pérez González (2014, 2015) en los que se probó primero el tacto y posteriormente 

la selección. Carnerero et al. (2019) mostraron la efectividad sólo bajo la Condición 1, mientras 

que el presente estudio refleja los mismos resultados también en el resto de condiciones, 



130  
alterando el control de estímulo al que fueron expuestos los participantes durante las fases de 

emparejamiento y prueba de tacto (Condiciones 2, 3 y 4).  

Sería interesante realizar análisis estadísticos entre grupos para determinar que, una vez 

que los participantes observan los estímulos emparejados, la respuesta de selección emerge de 

forma más rápida hasta el criterio que la respuesta de tacto. Así, en el Experimento 1 emergió el 

tacto en la primera prueba tras el emparejamiento en tres participantes en alguna de las 

condiciones, mientras que en el Experimento 3, la respuesta de selección emergió en la primera 

prueba en seis participantes. Por otro lado, los resultados también reflejan que se produce más 

rápido la emergencia de la selección a partir de la adquisición del tacto que en sentido inverso. 

Es decir, la emergencia del tacto a partir de la selección. Se constata que en el Experimento 1 

emergió la selección en la primera prueba tras la adquisición del tacto en los ocho participantes 

mientras que en el Experimento 3 sólo emergió el tacto en alguna condición en cinco de los 

participantes. Estos resultados concuerdan también con multitud de estudios realizados con 

adultos (Carnerero y Pérez-González, 2015; Carnerero et al., 2019), así como con menores con 

retraso del lenguaje (Carnerero y Pérez-González, 2014; Cuvo y Riva, 1980; Fiorile y Greer, 

2007; Hawkins et al., 2009, Smeets y Striefel, 1976) y sin retraso en la adquisición del lenguaje 

(Lowe et al., 2002; Pérez-González et al., 2011, 2014) en los que se ha observado que la 

adquisición previa de la respuestas de selección (repertorio de escucha) facilita la posterior 

adquisición de la respuesta de tacto (repertorio de hablante), mientras que la adquisición previa 

de la conducta de hablante hace innecesaria la enseñanza de la conducta de escucha (Cuvo y 

Riva, 1980) y también que la secuencia de selección previa al tacto supone más tiempo y un 

mayor número de tests que cuando se prueba primero el tacto (Cuvo y Riva, 1980; Keller y 

Bucher, 1979).  
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El hecho de no haber encontrado diferencias significativas entre las condiciones del 

presente experimento, puede deberse a que el nivel de repertorio verbal de los participantes, 

adultos en este caso, con una alta historia de aprendizaje como hablantes y oyentes, sea el hecho 

determinante para medir el efecto de las variables manipuladas en el procedimiento. Es decir, 

adultos con la capacidad verbal del naming bidireccional (según la teoría del desarrollo de la 

conducta verbal) o la de enmarcar en coordinación de manera arbitrariamente aplicable (según la 

teoría del marco relacional) muestran la emergencia de una operante a partir de la enseñanza de 

otra, como una forma de operante generalizada ya instaurada en el repertorio dada la propia 

historia de aprendizaje previa a la historia experimental creada. De esta forma, y a fin de 

controlar la historia experimental en la que se constate la ausencia de ciertas capacidades 

verbales formando parte del repertorio (ej., naming bidireccional), sería necesario realizar 

estudios similares con infantes con desarrollo típico y con retraso en la adquisición del lenguaje. 

Estos resultados arrojarían información útil para la enseñanza de operantes verbales. 
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Capítulo IV. EXPERIMENTO 4 

Introducción 

Con el cuarto experimento se pretendió combinar los objetivos de los Experimentos 2 y 

3. Así, el objetivo fue comprobar el efecto producido por la observación del emparejamiento de 

estímulos auditivos en la posterior emergencia de la respuesta de selección ante tales estímulos y, 

a partir de ésta, determinar la emergencia del tacto auditivo.  

Para ello, se utilizaron los mismos estímulos que en el Experimento 2, al igual que el 

procedimiento, excepto que la secuencia de realización de las pruebas tras la observación del 

emparejamiento de estímulos auditivos se hizo como en el Experimento 3: exposición a la 

observación del emparejamiento de estímulos, prueba de selección y prueba de tacto. El número 

y procedencia de los participantes, el contexto de estudio, los estímulos usados y las condiciones 

experimentales fueron las mismas que en el Experimento 2. 

 

Participantes 

Participaron 8 nuevos adultos (6 mujeres y 2 hombres), nombrados como Participante 25 

hasta Participante 32, con una edad media de 22.88 años (rango entre 20 y 26 años) y una 

desviación típica de 4.94, estudiantes universitarios del Grado de Psicología de la Universidad de 

Córdoba y con semejante proceso de reclutamiento que en los anteriores experimentos.  

 

Materiales, estímulos y contexto 

 Estímulos. Se usaron los mismos estímulos que en el Experimento 2 (16 palabras 

habladas y 16 sonidos de animales), obteniendo cuatro conjuntos diferentes con ejemplares 

múltiples de las palabras habladas (ver Tabla 1).  
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 Contexto y relación entre estímulos. Las relaciones de estímulo (tacto y selección), así 

como las fases experimentales (emparejamiento de estímulos, pruebas de selección y prueba de 

tacto) fueron igual que en el Experimento 2, excepto que se alteró el orden de las pruebas, 

realizando en primer lugar la prueba de selección, tras la observación del emparejamiento de los 

estímulos auditivos, y a continuación la prueba de tacto (ver descripción en Fase 2 y 3). 

 

Variables y diseño experimental 

 El diseño experimental fue idéntico al del Experimento 2, empleando un diseño de caso 

único de retirada BA (n=8) con control concurrente de otras conductas (selección y tactos), 

modificado de Alós et al. (2013) y un diseño unifactorial intragrupo multivariado (Quintanilla et 

al., 2020) para muestras emparejadas.  

La variable independiente también fue la misma que en el Experimento 2, manipulando el 

procedimiento de emparejamiento de estímulos sonido-palabra, mediante la alteración del 

número de sonidos que se escuchaban en cada ensayo de emparejamiento (un único sonido – 

Sucesivo – o cuatro sonidos – Simultáneo –). También se incluyó la variable de agrupación en la 

prueba de tacto, alterando el número de sonidos presentados (un solo sonido en cada ensayo de 

prueba o sucesivo y cuatro sonidos, uno detrás de otro, o simultáneo). Por lo tanto, se repitió el 

control de estímulo sucesivo o simultáneo tanto en la fase de emparejamiento de estímulos como 

en la prueba de tacto, formando las mismas condiciones que en el Experimento 2, con la 

diferencia de que, tras la observación del emparejamiento, los participantes pasaban primero por 

la prueba de selección y una vez alcanzado el criterio de meta en esta prueba se les exponía a la 

prueba de tacto. Así, las condiciones del presente experimento fueron: Condición 1 de 

emparejamiento-sucesivo y prueba de tacto-sucesivo, Condición 2 de emparejamiento-sucesivo y 
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prueba de tacto-simultáneo, Condición 3 de emparejamiento-simultáneo y prueba de tacto-

sucesivo y Condición 4 emparejamiento-simultáneo y prueba de tacto-simultáneo.  

Las variables dependientes y el control de estímulo fueron iguales a las del Experimento 

2, con la salvedad de que en este caso dos variables hicieron referencia a la prueba de selección 

(número de respuestas correctas en la primera sesión de la prueba de selección en cada condición 

y número de sesiones de emparejamiento hasta alcanzar el criterio de meta en la prueba de 

selección) y una a la prueba de tacto (número de respuestas correctas que emergían en la sesión 

de prueba de tacto).  

 Las variables dependientes referidas a la prueba de selección fueron analizadas según la 

agrupación emparejamiento con control de estímulo sucesivo vs. emparejamiento con control de 

estímulo simultáneo y la variable dependiente referida a la prueba de tacto fue analizada según 

las tres agrupaciones independientes utilizadas en el Experimento 2: (a) con coherencia en el 

control de estímulo entre la fase de emparejamiento y prueba de tacto vs. sin coherencia, (b) 

emparejamiento-sucesivo vs. emparejamiento-simultáneo y (c) prueba de tacto-sucesivo vs. 

prueba de tacto-simultáneo. Las variables dependientes referidas a la selección no fueron 

analizadas según el control de estímulo durante las pruebas de selección, ni en base a la 

coherencia entre el emparejamiento y la prueba de selección, debido a que en todas las 

condiciones se repitió la misma presentación de los estímulos en esta prueba (cuatro sonidos 

como comparaciones).  
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Procedimiento general 

El procedimiento fue similar al del Experimento 2, excepto la secuencia de las pruebas 

que, como se mencionó anteriormente, se modificó al presentar en primer lugar la prueba de 

selección y en segundo lugar la prueba de tacto.  

Sesiones. Las indicaciones dadas a los participantes fueron idénticas a las del 

Experimento 2. 

En las fases del experimento (ver Figura 7) se usó el procedimiento de Carnerero et al. 

(2019), en el que tras la observación del emparejamiento de estímulos se probó la selección y a 

continuación el tacto, adaptándolo a los estímulos utilizados y a cada una de las condiciones 

experimentales. 
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Figura 7 

Diagrama de fases del Experimento 4 

 
 

 
Nota: Los círculos muestran las pruebas solicitadas a los participantes. Entre paréntesis se indica el número de 

ensayos en cada fase y entre corchetes la forma de presentación de los estímulos. 

 

 

El experimento constó de las siguientes fases: 

Fase 1: Emparejamiento de estímulos sonido-nombre. Los ensayos de emparejamiento 

fueron semejantes a los del Experimento 2. En las condiciones con emparejamiento-sucesivo 

cada ensayo de emparejamiento consistió en la presentación en pantalla del dibujo de un círculo 

azul, a la vez que se escuchaba el sonido de un animal y a continuación se presentaba una 

palabra hablada. El emparejamiento de estímulos en las condiciones con emparejamiento-

simultáneo se realizó en dos pasos: en el primer paso se mostraban cuatro círculos idénticos en 
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pantalla y el símbolo de una flecha negra () iba señalando uno a uno cada círculo mientras se 

escuchaban los sonidos y en el segundo paso, una vez escuchados los cuatro sonidos, el símbolo 

de una flecha roja señalaba de nuevo uno de los círculos, reproduciendo una vez más el sonido y 

tras éste se dictaba una palabra. Las instrucciones dadas a los participantes (ver Anexos II y IV), 

el número de ensayos de emparejamiento y el tiempo que permanecían los estímulos en la 

pantalla fueron los mismos que en el Experimento 2. 

Fase 2: Prueba de selección. Fue idéntica a la prueba de selección del Experimento 2. En 

cada ensayo se presentaban en pantalla cuatro círculos azules al lado de los cuales aparecía un 

número escrito (entre 1 y 10), asignado al azar, y se dictaba una palabra. Seguidamente, el 

símbolo de una flecha negra iba señalando uno a uno los círculos, mientras se escuchaban los 

sonidos (igual que en el primer paso de la fase de emparejamiento de estímulos de las 

condiciones con emparejamiento-simultáneo) y después los participantes disponían de 5 

segundos para indicar el número que aparecía junto al círculo cuyo sonido escuchado se 

correspondía con la palabra hablada. Las instrucciones dadas a los participantes, el número de 

ensayos y el criterio de meta fueron similares a los del Experimento 2. Cuando los participantes 

alcanzaban el criterio de meta (11 o 12 respuestas correctas), se pasaba a la prueba de tacto. En 

caso de no alcanzar el criterio establecido se volvía a la fase de emparejamiento y una nueva 

sesión de prueba de selección. 

 Fase 3: Prueba del tacto. Esta prueba también fue idéntica a la prueba de tacto del 

Experimento 2. En las condiciones con prueba de tacto sucesivo aparecía en la pantalla el dibujo 

de un círculo azul mientras se escuchaba un sonido y los participantes disponían de 5 segundos 

para decir la palabra correspondiente. En las condiciones con prueba de tacto simultáneo se 

mostraban en la pantalla cuatro círculos y una flecha negra iba señalando cada uno de ellos 
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mientras se escuchaban los sonidos. Una vez escuchados los cuatro sonidos, una flecha roja 

señalaba de nuevo uno de ellos y se escuchaba el sonido y entonces los participantes debían 

indicar la palabra en los siguientes 5 segundos. En caso de que los participantes emitieran 11 o 

12 respuestas correctas, finalizaba la sesión. Si emitían menos de 11 respuestas correctas se 

retrocedía a las fases 1 y 2, y se volvía a presentar la prueba de tacto hasta alcanzar el criterio 

establecido. 

 

Condiciones e instrucciones generales. Las condiciones fueron iguales que en el 

Experimento 2, a diferencia de la secuencia de realización de las dos operantes probadas a las 

que se exponía a los participantes en cada fase, tal como se muestra a continuación: 

Condición 1: Emparejamiento-sucesivo y prueba de tacto-sucesivo. Después de leer las 

instrucciones generales y específicas (iguales a las del Experimento 2), los participantes fueron 

expuestos a los 12 ensayos de emparejamiento sucesivo y a continuación se presentaron los 12 

ensayos de la prueba de selección. Al alcanzar el criterio de meta (11 o 12 respuestas correctas 

en una sesión) en esta prueba se presentaba la prueba de tacto sucesivo.  

Condición 2: Emparejamiento-sucesivo y prueba de tacto-simultáneo. Esta condición fue 

igual que la Condición 1, con la diferencia de que, en la prueba de tacto, los ensayos se 

presentaron con control de estímulo simultáneo. 

Condición 3: Emparejamiento-simultáneo y prueba de tacto-sucesivo. En este caso, las 

instrucciones generales y específicas y la prueba de tacto fueron similares a las de la Condición 

1, modificando la fase de emparejamiento de estímulos al presentar los ensayos de forma 

simultánea. 
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Condición 4: Emparejamiento-simultáneo y prueba de tacto-simultáneo. En esta 

condición tanto los ensayos de emparejamiento, como la prueba de tacto se presentaron con 

control de estímulo simultáneo.  

Para establecer la secuencia por la que cada participante pasaba por las condiciones 

experimentales se siguió la misma lógica que en los experimentos anteriores, de forma que el 

Participante 25 siguió idéntica secuencia que los Participantes 1, 9 y 17, el Participante 26 igual 

que los Participantes 2, 10 y 18 y así con el resto de participantes (ver Tabla 6).  

 

 

Tabla 6 

Secuencia de realización de condiciones experimentales y conjuntos para cada uno de los 

participantes del Experimento 1, 2, 3 y 4.  

Experimento             

1 2 3 4  Condición   Condición   Condición   Condición  

Participante   Conjunto   Conjunto   Conjunto   Conjunto 

1 9 17 25   
1 

1   
4 

4   
3 

3   
2 

2 

5 13 21 29  2  1  4  3 

2 10 18 26   
2 

2   
1 

1   
4 

4   
3 

3 

6 14 22 30  3  2  1  4 

3 11 19 27   
3 

3   
2 

2   
1 

1   
4 

4 

7 15 23 31  4  3  2  1 

4 12 20 28   
4 

4   
3 

3   
2 

2   
1 

1 

8 16 24 32  1  4  3  2 

 

  Registro de respuestas, acuerdo entre observadores (AEO) e integridad del 

procedimiento. El observador fue el mismo que en los experimentos anteriores y también registró 

el 100% de las respuestas de los participantes, obteniendo un AEO de 99.7%, calculado mediante 



141  
la fórmula: acuerdos entre acuerdos + desacuerdos, multiplicado por 100% y un rango de los 

participantes entre 99.1% y 100%. La precisión de la implementación por parte del 

experimentador también fue así mismo registrada por el observador, obteniendo un 100% de 

precisión. 

 

Resultados 

Como se puede observar en la Figura 8, con todos los participantes y en las cuatro 

condiciones experimentales emergió la selección y posteriormente el tacto tras ser expuestos a la 

observación del emparejamiento de los estímulos auditivos. 
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Figura 8 

Respuestas correctas en las pruebas de selección y tacto del Experimento 4. 

  

Nota: la flecha señalando el eje horizontal representa un valor de cero respuestas correctas en una prueba de 

selección. 
 

Igualmente, con todos los participantes emergió la selección hasta el criterio de meta en 

la primera prueba posemparejamiento en al menos una condición. Con los Participantes 30, 31 y 

32 emergió la selección en la primera prueba en las cuatro condiciones. Con los Participantes 26, 
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27 y 29 la selección emergió en tres condiciones menos en una (Condición 2 con el Participante 

26 y Condición 1 con los Participantes 27 y 29). Con los Participantes 25 y 28 emergió en una 

sola condición en su primera prueba posemparejamiento (Condición 3 en ambos participantes). 

La media (X̅) de respuestas correctas de selección que emergieron en la primera prueba 

posemparejamiento fue de 11 (en 12 ensayos) en la Condición 3, 10.88 en la Condición 4 y de 

8.75 en las Condiciones 1 y 2. 

En cuanto al número de sesiones necesarias hasta alcanzar el criterio de meta en la prueba 

de selección, la Condición 3 fue en la que los participantes lograron el criterio establecido más 

rápido (X̅=1.13 sesiones), en comparación con el resto de condiciones (X̅= 1.25 en la Condición 

4, X̅= 1.63 en la Condición 1 y X̅= 1.75 en la Condición 2). 

El número medio de respuestas correctas en la primera exposición a la primera prueba de 

selección fue menor (8.25), en comparación con las siguientes (10.63 en la segunda exposición, 

10 en la tercera y 10.5 en la cuarta).  

En cuanto a la prueba de tacto, cabe destacar que la respuesta de tacto emergió hasta el 

criterio de meta en la primera prueba tras alcanzar el criterio en la prueba de selección en todas 

las condiciones con cinco participantes, a excepción del Participante 25, con el que emergió 

únicamente en las Condiciones 1 y 4, y con los Participantes 28 y 32, con los que emergió el 

tacto en todas las condiciones excepto en la Condición 3. 

Así, la X̅ de respuestas correctas en la primera prueba de tacto fue de 12 con las 

Condiciones 1 y 4 y de 11.13 y 10.75 para las Condiciones 2 y 3, respectivamente.  

Tras realizar pruebas no paramétricas (Test de Friedman y prueba de los rangos con signo 

de Wilcoxon), se encontraron diferencias estadísticamente significativas en la VD3 (número de 

respuestas correctas que emergían en la sesión de prueba de tacto) en función de la coherencia 
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entre el emparejamiento y la prueba de tacto. Así, en las condiciones con coherencia, la mediana 

de respuestas correctas fue de 24, mientras que en las condiciones sin coherencia fue un punto 

menor (23) (ver Tabla 7). No se encontraron diferencias estadísticamente significativas en 

ninguna de las variables dependientes en función de la condición experimental. Tampoco se 

hallaron diferencias significativas en el número de respuestas correctas en la primera sesión de 

prueba de selección, ni en el número de sesiones de emparejamiento hasta alcanzar el criterio de 

meta, al comparar las condiciones con emparejamiento sucesivo frente a las condiciones con 

emparejamiento simultáneo. Por último, el control de estímulo utilizado en el emparejamiento, 

así como en la prueba de tacto, no tuvo un efecto significativo en el número de respuestas 

correctas que emergieron en la sesión de prueba de tacto (ver Tabla 7). 
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Tabla 7 

Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon. 

  Media Mediana Desviación 
típica 

z Sig. 

VD1 Emparejamiento sucesivo  17,5 16,5 5,9 -1.572 .116 

Emparejamiento simultáneo  21,9 23,5 2,8 

VD2 Emparejamiento sucesivo  3,4 3,0 1,5 -1.725 .084 

Emparejamiento simultáneo  2,4 2,0 0,5 

VD3 Con coherencia 24,0 24,0 0,0 -2.060 .039* 

Sin coherencia 21,9 23,0 3,0 

Emparejamiento sucesivo  23,1 24,0 2,1 -.412 .680 

Emparejamiento simultáneo  22,8 23,5 2,0 

Tacto sucesivo 22,8 23,5 2,0 -.412 .680 

Tacto simultáneo 23,1 24 2,1 

   Nota: *p<.05.  
 

 

Discusión 

El principal objetivo de este experimento fue comprobar el efecto en el naming 

bidireccional (Horne y Lowe, 1996; Miguel, 2016) de la secuencia de las pruebas en la 

emergencia de relaciones no entrenadas (selección y tacto) con estímulos auditivos y 

modificando el control de estímulos presentado durante las fases de emparejamiento y prueba de 

tacto, con adultos con repertorio verbal fluido generalizado. Igual que en los anteriores 

experimentos, el procedimiento ha resultado eficaz para producir la emergencia de las respuestas 

de selección y tacto. Ambas emergieron en todos los participantes tras observar el 

emparejamiento de estímulos auditivos, con independencia de la disposición de los estímulos 

durante las fases de emparejamiento y prueba de tacto. La respuesta de selección emergió hasta 

el criterio en la primera sesión posemparejamiento en todas las condiciones para dos 
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participantes, en tres de las condiciones para cuatro participantes y en dos condiciones para otros 

dos participantes. No se han encontrado diferencias estadísticamente significativas en ninguna de 

las variables dependientes entre las diferentes condiciones experimentales. Se corroboran de 

nuevo los resultados obtenidos por Carnerero et al. (2019) en la emergencia de la selección y el 

tacto, siguiendo esta misma secuencia con estímulos auditivos y con control de estímulos 

sucesivo tanto en la fase de emparejamiento, como en la de prueba del tacto (Condición 1 del 

presente experimento) y se han extendido estos resultados al resto de condiciones (Condiciones 

2, 3 y 4).  

El número máximo de sesiones de emparejamiento hasta el criterio de meta fue de 5 con 

el Participante 2 en la Condición 2. Cabe destacar que, con dicho participante, el número de 

respuestas correctas que emergieron en su primera exposición a la primera prueba de selección 

fue de 0, por no emitir ninguna respuesta en los 12 ensayos, probablemente debido a no haber 

comprendido correctamente las instrucciones escritas.  

El control de estímulo al que fueron expuestos los participantes durante las fases de 

emparejamiento y prueba del tacto no arrojaron diferencias estadísticamente significativas en las 

variables dependientes. Sin embargo, sí se observaron diferencias en el número de respuestas 

correctas en la sesión de prueba de tacto según la coherencia entre el emparejamiento y la prueba 

de tacto, de forma que en las condiciones en las que hubo coherencia, los participantes tuvieron 

más respuestas correctas que cuando no hubo dicha coherencia. Estas diferencias señalarían que 

cuando los estímulos utilizados son de tipo auditivo-auditivo y se prueba primero la selección, la 

coherencia en la topografía del control de estímulo (McIlvane y Dube, 2003) tendría un efecto 

significativo en la prueba de tacto. 
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En comparación con el Experimento 2, se puede observar que el número medio de 

respuestas correctas en la primera operante probada tras la observación del emparejamiento de 

estímulos es mayor en el caso de la selección (X̅ = 9.84 ensayos correctos en la primera prueba 

de selección) que en el tacto (X̅ = 7.47 ensayos correctos en la primera prueba de tacto). Además, 

los participantes del Experimento 2, tardaron una media de 1.94 sesiones de emparejamiento 

hasta alcanzar el criterio de meta en la primera operante probada posemparejamiento (tacto), 

frente a las 1.44 sesiones de media que tardaron los participantes del Experimento 4 en adquirir 

el criterio de meta para la selección. Por lo que se podría afirmar, a falta de analizar las 

diferencias a nivel estadístico, que cuando los estímulos emparejados son ambos auditivos, 

emerge más rápido la respuesta de selección que la de tacto tras la observación del 

emparejamiento de estímulos. Sin embargo, no se aprecian prácticamente diferencias en la media 

de respuestas correctas en la segunda operante probada (X̅= 11.44 respuestas correctas en la 

prueba de selección tras alcanzar el criterio de meta en la prueba de tacto, frente a X̅ = 11.47 

respuestas correctas en la primera prueba de tacto tras alcanzar el criterio de meta en la prueba de 

selección), diferencias que sí se encontraron cuando los estímulos emparejados fueron figura-

palabra en los Experimentos 1 y 3, en los que la media de respuestas correctas en la segunda 

operante probada fue de 11.47 en el Experimento 1, para la prueba de selección y de 8.63 en la 

prueba de tacto del Experimento 3.  

Estos datos contradicen los obtenidos en investigaciones previas (Cuvo y Riva, 1980; 

Fiorile y Greer, 2007; Hawkins et al., 2009; Keller y Bucher, 1979) en los que los estímulos 

emparejados fueron figuras y palabras, como en los Experimentos 1 y 3, por lo que las 

diferencias encontradas podrían deberse a la modalidad sensorial de los estímulos utilizados. De 

corroborarse estas diferencias, los resultados de este trabajo tendrían un alto impacto para la 
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enseñanza y emergencia de operantes verbales en escolares con y sin alteraciones del desarrollo 

sería fuerte. Es por ello que se plantea el último experimento de la tesis con el objetivo de 

analizar la significatividad de las diferencias encontradas en los cuatro experimentos, según la 

modalidad de los estímulos y la secuencia de las pruebas realizadas tras el emparejamiento de 

estímulos.  
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Capítulo V. EXPERIMENTO 5 

Introducción 

Una vez analizada la ejecución de los participantes en los cuatro experimentos anteriores, 

a través de diseños experimentales de estudio de caso único y/o diseños intragrupo, aún quedaba 

pendiente hacer análisis de los efectos de las variables independientes, a través de diseño entre 

grupos. Dado que algunas variables no cumplían con los criterios de varianza y/o normalidad, se 

ha optado por estudiar la influencia de las variables de forma independiente y utilizar para ello, 

las pruebas no paramétricas pertinentes. El objetivo del presente experimento es determinar la 

influencia en cinco variables dependientes del efecto de las siguientes variables independientes: 

la modalidad de los estímulos utilizados para la enseñanza (visuales o auditivos) (VI1), la 

secuencia de exposición en las pruebas de evaluación, a saber: tacto y selección o selección y 

tacto (VI2) y el tipo de experimento realizado (grupo) (VI3). Treinta y dos participantes fueron 

asignados de forma aleatoria a cuatro grupos (A, B, C o D) de ocho para cada uno. Dicha 

asignación permite comparar la ejecución de dieciséis participantes, agrupando dos grupos con 

similares características en la variable independiente, para la VI1, modalidad de estímulos, los 

grupos A y C (visuales) versus B y D (auditivos) y para la VI2 secuencia de exposición, los 

grupos A y B (tacto y selección) versus C y D (selección y tacto). Por el contrario, para la VI3, al 

tener cuatro grupos, esto permite estudiar la ejecución de forma diferencial, de cada uno de ellos.    

 

Participantes 

Participaron 32 nuevos adultos (29 mujeres y 3 hombres), nombrados como Participante 

33 hasta Participante 64, con una edad media de 25.6 años (rango entre 20 y 42 años) y una 

desviación típica de 7.53, distintos a los anteriores experimentos, aunque con semejante nivel 
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educativo, procedencia (estudiantes de posgrado de la Universidad Complutense de Madrid y 

estudiantes del Grado de Psicología de la Universidad de Córdoba) y proceso de reclutamiento.  

 

Materiales, estímulos y contexto 

 Estímulos. Con 16 de los participantes se usaron los mismos estímulos que en el 

Experimento 1 (16 palabras habladas como estímulos auditivos y 16 figuras abstractas como 

estímulos visuales) y con los otros 16 participantes se utilizaron idénticos estímulos que en el 

Experimento 2 (todos ellos de tipo auditivo, siendo 16 palabras habladas y 16 sonidos de 

animales) (ver Tabla 1).  

Contexto y relación entre estímulos. El contexto, las relaciones de estímulo (tacto y 

selección) y fases experimentales (emparejamiento de estímulos, prueba de tacto y prueba de 

selección), fueron idénticas a los anteriores experimentos. Los Participantes 33 a 40, 41 a 48, 49 

a 56 y 57 a 64 fueron expuestos a las mismas condiciones y con idéntica secuencia que los 

participantes del Experimento 1, Experimento 2, Experimentos 3 y 4, respectivamente (ver Tabla 

8). 

 

Variables y diseño experimental 

La presente investigación permitió analizar y organizar los datos como tres diseños 

unifactoriales intergrupos multivariado (Quintanilla et al., 2020). Se manipularon tres variables 

independientes (VI): la primera de ellas fue la modalidad de estímulos utilizados, con dos niveles 

(figura-palabra y sonido-palabra) (VI1), la segunda la secuencia de realización de las pruebas de 

tacto y selección tras la fase de emparejamiento de estímulos, tomando igualmente dos niveles 

(primero prueba de tacto y a continuación prueba de selección y viceversa) (VI2). La tercera VI 
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fue el tipo de experimento que se le asignó a cada participante, con cuatro niveles (estímulos 

figura-palabra y secuencia de las pruebas tacto-selección, estímulos figura-palabra y secuencia 

selección-tacto, estímulos sonido-palabra y secuencia tacto-selección y estímulos sonido-palabra 

y secuencia selección-tacto) (VI3). La tercera VI tuvo como objetivo analizar la interacción entre 

la VI1 y la VI2. El control de estímulo presentado en cada una de las condiciones de los 

experimentos fue idéntico a los anteriores experimentos para cada uno de los grupos. 

Las variables dependientes fueron cinco: número de repuestas correctas en la primera 

prueba de la primera operante (VD1), número de ensayos hasta el criterio en la primera operante 

(VD2), número de respuestas correctas en la primera prueba de la segunda operante (VD3), 

número de respuestas correctas en la primera prueba de tacto (VD4) y número de respuestas 

correctas en la primera prueba de selección (VD5). Para las tres primeras variables dependientes 

no se hizo distinción entre la operante que se presentaba en primer o segundo lugar, de igual 

forma que para las dos últimas variables no se hizo distinción en el orden por el que los 

participantes se exponían a las pruebas de tacto y selección. En las VD1, VD3, VD4 y VD5, con 

primera prueba nos referimos a la primera sesión de prueba de la operante en cuestión, es decir a 

la primera vez que los participantes se exponían a la prueba tras la observación del 

emparejamiento de estímulos (cuando se trataba de la primera operante probada) o tras alcanzar 

el criterio de logro en la operante anterior (cuando se trataba de la segunda operante probada). 

  

Procedimiento general 

 Los 32 participantes fueron distribuidos aleatoriamente en cuatro grupos (A, B, C y D; 

ver Tabla 8) y con cada uno de estos grupos el procedimiento fue idéntico al de los Experimentos 

1, 2, 3 y 4, respectivamente (ver Figura 9).  
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Tabla 8 

Secuencia de realización de condiciones experimentales y conjuntos para cada uno de los 

participantes del Experimento 5. 

Grupo             

A B C D  Condición   Condición   Condición   Condición  

Participante   Conjunto   Conjunto   Conjunto   Conjunto 

33 41 49 57   

1 
4   

4 
3   

3 
2   

2 
1 

34 42 50 58  1  4  3  2 

35 43 51 59   
2 

2   

1 
1   

4 
4   

3 
3 

36 44 52 60  3  2  1  4 

37 45 53 61   

3 
3   

2 
2   

1 
1   

4 
4 

38 46 54 62  4  3  2  1 

39 47 55 63   

4 
1   

3 
4   

2 
3   

1 
2 

40 48 56 64  2  1  4  3 

 

 

 Sesiones: las instrucciones dadas a los participantes antes de las sesiones experimentales, 

así como las instrucciones generales sobre el experimento fueron idénticas a las entregadas en los 

experimentos previos (ver Anexos II, III y IV).  

 Con los participantes del Grupo A, se aplicó el procedimiento utilizado por Carnerero y 

Pérez-González (2014), adaptándolo a las condiciones y estímulos utilizados. De esta forma, los 

participantes fueron expuestos en primer lugar a la observación del emparejamiento de estímulos 

(figura abstracta-palabra hablada), seguidamente a la prueba de tacto y por último a la prueba de 

selección. 

 Con los participantes del Grupo B, se aplicó el mismo procedimiento y la misma 

secuencia, modificando la modalidad de los estímulos, que en este caso se cambiaron los 
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estímulos visuales por estímulos auditivos (sonidos de animales), manteniendo las mismas 

palabras habladas.  

 Los participantes del Grupo C fueron expuestos al procedimiento de Carnerero et al. 

(2019), adaptándolo también a las condiciones y estímulos del experimento. Así, tras la 

observación del emparejamiento de estímulos (figura-palabra), los participantes fueron expuestos 

en primer lugar a la prueba de selección y una vez alcanzado el criterio de meta, se exponían a la 

prueba de tacto. Los estímulos utilizados fueron idénticos a los del Grupo A. 

 Por último, los participantes del Grupo D realizaron la misma secuencia que los del 

Grupo C, a excepción de los estímulos utilizados, que fueron iguales a los usados con el Grupo B 

(sonidos de animales y palabras habladas).  

 

Figura 9 

Variables manipuladas en cada uno de los grupos experimentales. 

  Modalidad de los estímulos utilizados 

  Figura-palabra Sonido-palabra 

 
Secuencia de las 

pruebas 

Tacto-selección Grupo A Grupo B 

Selección-tacto Grupo C Grupo D 

 

 

Condiciones e instrucciones generales. Las condiciones y el control de estímulos 

presentado en cada una de ellas fueron las mismas para todos los participantes, variando 

exclusivamente el orden de la secuencia de las pruebas posemparejamiento y el tipo de estímulos 

presentado. 
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 Las condiciones para cada uno de los grupos fueron idénticas a las utilizadas en los 

anteriores experimentos. Todos los participantes pasaron por todas las condiciones, 

contrabalanceando las mismas en los participantes para evitar el efecto de orden de presentación 

de los estímulos (ver Tabla 8). 

 Condición 1: Emparejamiento-sucesivo y prueba de tacto-sucesivo. Tanto en la fase de 

emparejamiento de estímulos como en la de prueba de tacto se expuso a los participantes a un 

control de estímulo sucesivo, presentando los estímulos de uno en uno en cada ensayo. 

 Condición 2: Emparejamiento-sucesivo y prueba de tacto-simultáneo. El control de 

estímulo en la fase de emparejamiento de estímulos fue sucesivo (los estímulos se presentaban de 

uno en uno), mientras que durante la prueba de tacto el control de estímulo fue simultáneo (en 

cada ensayo se presentaban a la vez cuatro estímulos en pantalla). 

 Condición 3: Emparejamiento-simultáneo y prueba de tacto-sucesivo. Durante la fase de 

observación de emparejamiento de estímulos, éstos se presentaron de cuatro en cuatro 

(simultáneo) y en la fase de prueba de tacto los estímulos aparecían en pantalla de uno en uno 

(sucesivo). 

 Condición 4: Emparejamiento-simultáneo y prueba de tacto-simultáneo. El control de 

estímulo fue simultáneo, tanto en la fase de emparejamiento de estímulos como en la fase de 

prueba de tacto. 

 En todas las condiciones el control de estímulo al que fueron expuestos los participantes 

durante la fase de prueba de selección fue igual para todos los participantes, variando 

exclusivamente el orden (antes o después de la prueba de tacto) y la modalidad de los estímulos 

(figura-palabra o sonido-palabra).  
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  Registro de respuestas, acuerdo entre observadores (AEO) e integridad del 

procedimiento. Tanto el experimentador como el observador entrenado (el mismo que en 

experimentos anteriores) registraron el 100% de las respuestas de los participantes, obteniendo 

un AEO (calculado con la fórmula acuerdos entre acuerdos + desacuerdos, multiplicado por 

100%) de 99.82% con un rango de los participantes entre 98.89% y 100%. La precisión del 

experimentador en la implementación del procedimiento también fue evaluada por el observador, 

siendo correcta en el 100% de los ensayos.  

 

Resultados 

 El tacto y la selección emergió con todos los participantes tras la observación del 

emparejamiento de estímulos. Independientemente de la secuencia de las pruebas y de la 

modalidad de los estímulos presentados, en todos los participantes del presente experimento, al 

igual que en los anteriores, emergieron las respuestas de tacto y selección para todos los 

conjuntos y en todas las condiciones probadas.  

Dado que para algunas variables no se cumplen los supuestos de homogeneidad de la 

varianza y/o de normalidad, se han utilizado pruebas no paramétricas, como es aconsejable, ya 

que el análisis de varianza es sensible a estas violaciones. Por esta razón, se han utilizado las 

pruebas U de Mann-Whitney cuando se analizan datos para dos grupos independientes y la 

prueba H de Kruskal-Wallis para k grupos independientes (Berenson et al., 2012).  

En cuanto a la primera variable independiente (modalidad de los estímulos utilizados), se 

obtuvieron resultados significativos en la variable dependiente número de ensayos hasta el 

criterio en la primera operante probada (ver Tabla 9). Los participantes de los Grupos A y C (con 

estímulos figura-palabra) necesitaron de media 106.5 ensayos (σ = 32.8) hasta alcanzar el criterio 
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en la primera operante probada, con independencia de la operante probada, mientras que los 

participantes de los Grupos B y D (que fueron expuestos a estímulos sonido-palabra) necesitaron 

una media (X̅) de 81 ensayos hasta alcanzar el criterio en la primera prueba posemparejamiento 

con una desviación típica (σ) de 21.2 (ver Figura 10).  

 

Tabla 9 

Medias, desviaciones típicas y resultados Prueba U de Mann-Whitney. Modalidad de los 

estímulos (VI1). 

 Estímulos Media Mediana Desviación 
típica 

U Significatividad 

 
VD1 

Figura-Palabra 28.8 28.5 9  
3.360 

 
.138 

Sonido-Palabra 33.6 33.5 8.3 
 

VD2 
Figura-Palabra 106.5 96 32.8  

8.240 
 

.029* 
Sonido-Palabra 81 78 21.2 

 
VD3 

Figura-Palabra 44.3 45 4  
.781 

 
.838 

Sonido-Palabra 42.6 44.5 6.6 
 

VD4 
Figura-Palabra 32.3 35 11.8  

3.667 
 

.224 
Sonido-Palabra 37.3 39.5 9.6 

 
VD5 

Figura-Palabra 40.8 44 6.7  
1.058 

 
.491 

Sonido-Palabra 38.9 41 7.8 
Nota: *p<.05.  
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Figura 10 

Ensayos hasta el criterio de meta en la primera operante probada (VD2). 

 

 

Al analizar el efecto de la segunda variable independiente (secuencia de realización de las 

pruebas de tacto y selección tras la fase de emparejamiento de estímulos), se encontraron 

diferencias significativas en tres de las cinco variables dependientes estudiadas (ver Tabla 10). 

Los grupos con los que se probó primero la selección y a continuación el tacto (Grupos C y D) 

tuvieron una media de respuestas correctas en la primera prueba de la primera operante de 34.9 

(σ = 6.1), de 48 ensayos (12 ensayos por cada condición), mientras que con los participantes con 

los que se probó primero el tacto seguido de la selección (Grupos A y B), esta media fue de 27.6 

(σ = 9.8) (ver Figura 11). 
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Tabla 10 

Medias, desviaciones típicas y resultados Prueba U de Mann-Whitney. Secuencia de 

presentación de las pruebas (VI2). 

 Secuencia Media Mediana Desviación 
típica 

U Significatividad 

 
 

VD1 

Tacto-Selección 27.6 26 9.8  
 

7.58 

 
 

.023* 
 Selección-Tacto 34.9 36.5 6.1 
 
 

VD2 

Tacto-Selección 102.8 96 35.9  
 

4.106 

 
 

.224 
 Selección-Tacto 84.8 90 20.3 
 
 

VD3 

Tacto-Selección 44.8 46 4.3  
 

2.170 

 
 

.160 
 Selección-Tacto 42 44 6.2 
 
 

VD4 

Tacto-Selección 27.6 26 9.8  
 

29.827 

 
 

.000*** 
 Selección-Tacto 42 44 6.2 
 
 

VD5 

Tacto-Selección 44.8 46 4.3  
 

27.821 

 
 

.000*** 
 Selección-Tacto 34.9 36.5 6.1 

Nota: *p<.05. ***p<.001. 
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Figura 11  

Número de respuestas correctas en la primera prueba de la primera operante (VD1). 

 

 

Por otro lado, cuando los participantes fueron expuestos en primer lugar a la prueba de 

selección (Grupos C y D), el número medio de respuestas correctas en la primera prueba de tacto 

fue de 42 (σ = 6.2) y cuando los participantes fueron expuestos en primer lugar a la prueba de 

tacto (Grupos A y B), la media de respuestas correctas en la primera prueba de tacto fue de 27.6 

(σ = 9.8) (ver Figura 12). 
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Figura 12 

Número medio de respuestas correctas en la primera prueba de tacto (VD4). 

 

 

Por último, el número de respuestas correctas en la primera prueba de selección fue 

mayor con los participantes de los Grupos A y B (X̅ = 44.8 y σ = 4.3), en comparación con los 

participantes de los Grupos C y D (X̅ = 34.9 y σ = 6.1) (ver Figura 13). 
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Figura 13  

Número de respuestas correctas en la primera prueba de selección (VD5).

 

 

Al realizar un análisis no paramétrico de las variables dependientes según el tipo de 

experimento, mediante la prueba H de Kruskal-Willis, se observaron diferencias estadísticamente 

significativas en todas las variables dependientes, a excepción del número de respuestas 

correctas en la primera prueba de la segunda operante, tal y como se observa en la Tabla 11.  
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Tabla 11 

Medias, desviaciones típicas y resultados de la Prueba H de Kruskal-Wallis. Tipo de 

experimento (VI3). 

 Estímulos Secuencia Media Mediana Desviación 
típica 

H Significatividad 

 
 
 

VD1 

Figura-Palabra Tacto-Selección 22.3 19.5 6.8  
 
 

4.901 
 
 
 

 
 
 

.014* 
 Selección- Tacto 35.4 36.5 5.3 

Sonido-Palabra Tacto-Selección 32.9 32 9.7 

 Selección-Tacto 34.4 35 7.2 
 
 
 
VD2 

Figura-Palabra Tacto-Selección 124.5 126 33.9  
 
 

4.106 

 
 
 

.043* 
 
 
 

 Selección-Tacto 88.5 96 20.2 

Sonido-Palabra Tacto-Selección 81 78 22.9 

 Selección-Tacto 81 78 21 
 
 
 
VD3 

Figura-Palabra Tacto-Selección 46.25 46.5 1.16  
 
 

.387 
 
 
 

 
 
 

.398 
 Selección-Tacto 42.25 43.5 4.89 

Sonido-Palabra Tacto-Selección 43.38 45.5 5.71 

 Selección-Tacto 41.75 44 7.67 
 
 
 
VD4 

Figura-Palabra Tacto-Selección 22.3 19.5 6.8  
 
 

4.428 
 
 
 

 
 
 

.001** 
 
 
 

 Selección-Tacto 42.3 43.5 4.9 

Sonido-Palabra Tacto-Selección 32.9 32 9.7 

 Selección-Tacto 41.8 44 7.7 
 
 
 
VD5 

Figura-Palabra Tacto-Selección 46.3 46.5 1.1  
 
 

.248 
 
 
 

 
 
 

.000*** 
 
 
 

 Selección-Tacto 35.4 36.5 5.3 

Sonido-Palabra Tacto-Selección 43.4 45.5 5.7 

 Selección-Tacto 34.4 35 7.2 
Nota: *p<.05. **p<.01. ***p<.001. 
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Para el Grupo C, expuestos al emparejamiento de estímulos figura-palabra y a la 

secuencia de pruebas selección-tacto, la media de respuestas correctas en la primera prueba de la 

primera operante fue de 35.4 (σ = 5.3); con el Grupo D (misma secuencia, pero con estímulos 

sonido-palabra) la X̅ fue de 34.4 (σ = 7.2); con el Grupo B (expuestos al emparejamiento de 

estímulos sonido-palabra y probando primero el tacto) la X̅ resultó ser de 32.9 (σ = 9.7); y, por 

último, con el Grupo A (estímulos figura-palabra y exponiéndose primero al tacto y después a la 

selección) la media fue de 22.3 (σ = 6.8) (ver Figura 14). Las diferencias fueron significativas al 

comparar los resultados de los participantes del Grupo A, con los del resto de grupos (ver Tabla 

12). 

 

Figura 14 

Número de respuestas correctas en la primera prueba de la primera operante (VD1).  
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Tabla 12 

Pruebas Post hoc de las diferencias encontradas en las variables dependientes entre los Grupos 

A, B, C y D.  

Variable dependiente Pareja de experimentos Significatividad 

 

 

VD1 

1-2 .020* 

1-4 .008** 

1-3 .004** 

2-4 .739 

2-3 .584 

4-3 .831 

 

 

VD2 

2-4 .968 

2-3 .508 

2-1 .013* 

4-3 .534 

4-1 .014* 

3-1 .068 

 

 

VD4 

1-2 .093 

1-3 .001** 

1-4 .001** 

2-3 .087 

2-4 .074 

3-4 .936 

 

 

VD5 

4-3 .894 

4-2 .011* 

4-1 .001** 

3-2 .016* 

3-1 .001** 

2-1 .392 

Nota: para la VD3 no se realizan múltiples comparaciones porque la prueba global no muestra diferencias significativas en las 
muestras.  
*p<.05. **p<.01.  
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En la segunda variable dependiente (número de ensayos hasta alcanzar el criterio de meta 

en la primera operante probada) también se encontraron diferencias estadísticamente 

significativas entre los participantes del Grupo A con respecto al B y D, tal y como lo refleja la 

Tabla 11. Los participantes de los Grupos B (expuestos en primer lugar a la prueba de tacto 

posemparejamiento y después a la prueba de selección, con estímulos sonido-palabra) y Grupo D 

(estímulos sonido-palabra y secuencia selección-tacto) tuvieron ambos una media de 81 ensayos 

hasta el criterio en la primera operante probada, mientras que los participantes que fueron 

expuestos en primer lugar a la prueba de tacto y después a la de selección, con estímulos figura-

palabra (Grupo A) necesitaron una media de 124.5 ensayos hasta el criterio de meta en la 

primera operante probada (ver Figura 15). 

 

Figura 15 

Ensayos hasta el criterio en la primera operante probada (VD2). 
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No se observaron diferencias estadísticamente significativas en la variable dependiente 

número de respuestas correctas en la primera prueba de la segunda operante probada entre los 

distintos experimentos.  

En cuanto al número de respuestas correctas en la primera prueba de tacto, los 

participantes del Grupo D, fueron con los que emergió un mayor número de respuestas correctas 

(X̅ = 41.6 y σ = 7.7), seguidos del Grupo C (X̅ = 42.3 y σ = 4.9), Grupo B (X̅ = 32.9 y σ = 9.7) y 

Grupo A (X̅ = 22.3 y σ = 6.8) (ver Figura 16), existiendo diferencias estadísticamente 

significativas, tal y como muestra la tabla 5-5, entre los participantes del Grupo A con los 

Grupos C y D.  

 

Figura 16 

Número de respuestas correctas en la primera prueba de tacto (VD4). 
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 Por último, los análisis estadísticos realizados, también reflejan diferencias significativas 

en la variable dependiente número de respuestas correctas en la primera prueba de selección (ver 

Tabla 11) entre los participantes de los Grupos A y B (X̅ = 46.3 y X̅ = 43.4 respectivamente) con 

respecto a los participantes del Grupo D (X̅ = 34.4 respuestas correctas en la primera prueba de 

selección), así como también respecto a los participantes del Grupo C (X̅ = 35.4) (ver Figura 17). 

 

Figura 17 

Número de respuestas correctas en la primera prueba de selección (VD5). 
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emparejamiento de estímulos. Como ya se había señalado en los experimentos anteriores, el 

procedimiento resultó efectivo para producir la emergencia del tacto y la selección, emergiendo 

ambas operantes en los 36 participantes del presente estudio. 

Se ha podido constatar que la modalidad de los estímulos afecta de forma significativa, 

sin tener en cuenta la secuencia de las pruebas, en el número de ensayos hasta el criterio en la 

primera operante probada, necesitando los participantes menos ensayos cuando los estímulos 

fueron sonido-palabra en comparación que cuando fueron figura-palabra. Por lo que se puede 

decir que emerge de forma más rápida tanto la respuesta de selección como la de tacto, cuando 

los estímulos emparejados son ambos de la modalidad auditiva, que cuando se combinan las 

modalidades visual y auditiva.  

En cuanto a la secuencia de las pruebas realizadas, se han encontrado diferencias 

significativas en tres de las cinco variables dependientes estudiadas. De esta forma, los 

participantes tuvieron una media de respuestas correctas en la primera prueba de la primera 

operante probada mayor cuando se probó primero la selección que cuando se probó primero el 

tacto. Siendo así, podemos afirmar que emergen más respuestas correctas en la primera prueba 

de selección en comparación con la primera prueba de tacto tras observar el emparejamiento de 

estímulos, independientemente de la modalidad de estos. Así mismo, también se observaron 

diferencias en el número de respuestas correctas en la primera prueba de tacto, de forma que 

cuando en los participantes había emergido previamente la selección, la media de respuestas 

correctas en la primera prueba de tacto fue mayor que cuando los participantes se exponían a la 

primera prueba justo después de observar el emparejamiento de estímulos. Con lo que se puede 

afirmar que la operante verbal del tacto emerge más rápido si previamente ha emergido la 

selección. Igualmente, los participantes tuvieron un mayor número de respuestas correctas en su 
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primera prueba de selección cuando ya habían alcanzado el criterio de meta en la prueba de tacto 

en comparación con las condiciones en las que se exponían a la prueba de selección justo 

después de la observación del emparejamiento de estímulos. De esta forma, podríamos afirmar 

que la emergencia de una operante facilita la emergencia de la segunda operante probada, 

independientemente de los estímulos utilizados y de la secuencia de las pruebas. 

El experimento también tuvo por objetivo estudiar el efecto de la interacción de ambas 

variables independientes (modalidad de los estímulos y secuencia de las pruebas), encontrando 

diferencias estadísticamente significativas en cuatro de las cinco variables dependientes. En 

primer lugar, emergieron menos respuestas correctas en la primera operante probada cuando los 

estímulos fueron figura-sonido y se probó primero el tacto (Grupo A), en comparación con el 

resto de condiciones. Además, los participantes del Grupo A necesitaron más ensayos hasta 

alcanzar el criterio de meta en la primera operante probada también al exponerse en primer lugar 

a la prueba de tacto con estímulos figura-sonido, que cuando los estímulos utilizados fueron 

sonido-palabra, independientemente de la secuencia de las pruebas. El número de respuestas 

correctas en la primera prueba de tacto fue menor en los participantes del Grupo A (estímulos 

figura-sonido y secuencia tacto-selección) en comparación con los participantes de los Grupos C 

y D, en los que se probó primero la selección. Por último, emergieron más respuestas correctas 

en la primera prueba de selección en aquellos participantes que fueron expuestos primero a la 

prueba de tacto (Grupos A y B), frente a los que primero se expusieron a la prueba de selección 

(Grupos C y D). 

En primer lugar, cabe destacar que, hasta la fecha de la defensa de esta tesis, ningún 

estudio sobre naming bidireccional había realizado un diseño factorial intergrupos, siendo lo 

habitual presentar los resultados como diseños de caso único (Carnerero y Pérez-González, 2014, 
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2015; Carnerero et al., 2019; Pérez-González et al., 2014), así como tampoco ningún estudio 

anterior había contado con una muestra de este tamaño (N=36), siendo la mayor muestra 

encontrada de 20 participantes en el trabajo de Cuvo y Riva (1980). Además, los experimentos 

realizados se han centrado en analizar la secuencia de las pruebas (Cuvo y Riva, 1980; Hupp et 

al., 1986; Keller y Bucher, 1979, 1980; Miller et al., 1977; Smeets, 1978; Smeets y Striefel, 

1976; Wynn y Smith, 2003), aunque no en la comparación entre la modalidad de los estímulos 

utilizados (Sivaraman y Barnes-Holmes, 2023). Aunque sí hay dos únicos estudios con estímulos 

auditivos (e.g., Carnerero y Pérez-González, 2015; Carnerero et al., 2019), no se han realizado 

comparaciones entre la modalidad de los estímulos, ni tampoco se ha analizado la interacción 

entre la modalidad y la secuencia de las pruebas realizadas. Según Sivaraman y Barnes-Holmes 

(2023), hasta el momento tampoco se han realizado estudios que pretendan averiguar el efecto de 

la forma de presentación de los estímulos en la literatura sobre naming. A pesar de todos estos 

avances, en perspectivas futuras, se debe enfatizar que aún queda pendiente realizar este tipo de 

diseño con menores, lo cual sería de gran utilidad para indagar aspectos sobre el naming 

bidireccional, en cualquiera de sus subtipos, relacionados con la adquisición y desarrollo desde el 

punto de vista evolutivo.   

Sea como fuere, la presente investigación, creemos, aporta los siguientes cuatro aspectos 

diferenciales en relación a la investigación previa existente: primero, la utilización de una amplia 

muestra de participantes; segundo, el empleo de un diseño experimental intergrupos, el cual ha 

permitido analizar las variables de forma diferente a como se hace en los diseños experimentales 

de caso único e intragrupo; tercero, la utilización de sólido apoyo estadístico y, por último, el 

haber realizado un análisis pormenorizado de la implicación de las tres variables independientes 

sobre las cinco variables dependientes.  
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Tras haber encontrado estos resultados en adultos con repertorio verbal generalizado y 

con un repertorio bien establecido de naming bidireccional incidental conjunto, se espera 

continuar analizando los mismos procedimientos en niños y niñas con retrasos en la adquisición 

del lenguaje. Los futuros resultados que se encuentren podrían servir de guía para la enseñanza 

de operantes verbales y aumentar la eficiencia de los procedimientos que se están utilizando en la 

actualidad para el establecimiento y la inducción de la capacidad verbal de naming bidireccional 

en población infantil.  
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Capítulo VI. CONCLUSIONES 

Una vez realizada la descripción de los experimentos llevados a cabo, se procede a 

revisar el estado de la cuestión antes del trabajo presente, para posteriormente poder discutir 

nuestros resultados con el cuerpo de investigación previo, exponiendo las conclusiones de los 

cinco experimentos mostrados en la tesis de forma individual y en conjunto. Además de analizar 

los resultados obtenidos, se abordará la validez social de este trabajo y se expondrán las 

perspectivas futuras planteadas.  

 

1. Estado de la cuestión antes de la presente tesis 

Desde el trabajo original de Sidman en la década de 1970 sobre equivalencia de 

estímulos, el estudio de cómo a partir de la enseñanza explícita de unas pocas relaciones entre 

estímulos se produce el aprendizaje y establecimiento de nuevas y extensas relaciones entre estos 

estímulos sin enseñanza directa, ha sido uno de los mayores interrogantes para muchos analistas 

de conducta, tanto experimentales como aplicados. En consecuencia, una multitud de 

experimentos y teorías han sido desarrolladas para darle una explicación a este fenómeno de la 

emergencia (Cooper et al., 2020) y en concreto a la generatividad del lenguaje (e.g., Fienup y 

Brodsky, 2020; Malott, 2003). 

El estudio pionero sobre emergencia de relaciones no entrenadas es el diseñado por 

Sidman (1971), en el que estableció las pruebas de igualación a la muestra de tipo arbitrario 

(relación entre palabras habladas, palabras escritas e imágenes) como método de estudio de la 

equivalencia de estímulo. A partir de este trabajo, no sólo se propuso una metodología de 

investigación, sino la definición de los tipos de relaciones de equivalencia entre los estímulos 

presentados, a saber: reflexividad, simetría y transitividad. Se podría decir que Sidman aportó el 
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diseño de investigación básico y también la definición de los términos que han servido y siguen 

sirviendo para el resto de investigadores en el campo del análisis de conducta interesados en 

continuar ampliando el conocimiento sobre la generatividad del lenguaje. 

La equivalencia de estímulo ha sido estudiada no sólo como un fenómeno en laboratorio 

que merezca la pena explicar, sino como herramienta para hacer más efectiva la enseñanza, por 

ejemplo, en menores con alteraciones o retraso en la adquisición del lenguaje, algo que sin duda 

muestra una de las características principales del análisis de conducta, como es su carácter 

aplicado (Baer et al., 1968, 1987). De esta forma, se ha comprobado que la equivalencia de 

estímulo no sucede de manera azarosa, sino como resultado de la exposición a determinadas 

variables de la situación de enseñanza y prueba (Cooper et al., 2020).  

Además de Sidman, otros autores han presentado alternativas a la explicación de este 

fenómeno, siendo probablemente la TDCV (Greer y Keohane, 2005; Greer y Ross, 2008; Greer y 

Speckman, 2009), la teoría del naming (Horne y Lowe, 1996) y la RFT (Hayes y Hayes, 1989; 

ver una descripción más amplia y aplicaciones en Hayes et al., 2001) las que mayor número de 

investigaciones han generado al respecto. Desde la TDCV se entiende que los infantes sin 

alteraciones en el desarrollo van adquiriendo nuevas habilidades a lo largo de su vida, que a su 

vez dan acceso a nuevas formas de aprendizaje, pasando por diferentes estadios de capacidades 

verbales cada vez más complejos (Greer y Speckman, 2009; Greer y Du, 2015b). Así, los autores 

explican que determinadas habilidades que son en un inicio independientes, como las respuestas 

del repertorio de escucha y de hablante, llegan a unirse intercambiando sus funciones como 

hablante y escucha con uno mismo hasta llegar a la conducta verbal compleja (Greer y Keohane, 

2005). Por otra parte, desde la RFT se ha analizado la equivalencia de estímulo como uno de los 

múltiples marcos (en concreto el marco de coordinación; para una explicación de la formación 
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del marco de oposición según la equivalencia de estímulos ver Alonso-Álvarez y Pérez-

González, 2017) que nos permiten adquirir nuevas relaciones entre estímulos sin una enseñanza 

directa. Además, para Hayes y sus colegas, es la historia de aprendizaje con ejemplares múltiples 

la base para adquirir estos marcos relacionales; es decir, que es la ontogenética de cada persona 

con multitud de estímulos referidos a un mismo concepto o categoría la que permite la 

generalización y la creación de marcos cada vez más complejos. A su vez, Horne y Lowe (1996), 

desde la teoría del naming, definieron este concepto como una operante de orden superior por la 

cual, al aprender de manera directa una respuesta de escucha basada en la selección, se adquiere 

sin enseñanza directa la respuesta de hablante con función de tacto en relación al mismo 

estímulo, así como en sentido inverso, siendo esta habilidad la responsable de la adquisición de 

relaciones de equivalencia.  

Todas estas teorías están a su vez interrelacionadas, dando lugar a nuevas conclusiones e 

implicaciones, como el caso del estudio de Morgan et al. (2020) con menores con y sin 

diagnóstico al uso, en el que concluyen que un mayor grado de complejidad de naming 

bidireccional tiene una fuerte correlación con el establecimiento de relaciones derivadas con 

estímulos visuales-visuales y auditivo-visuales, por lo que sugieren que tanto el naming 

bidireccional, como el concepto de relaciones derivadas son lo mismo y además serían un 

ejemplo de marcos de coordinación con vinculación mutua.   

Al igual que ocurre con los trabajos de Sidman, estas teorías no sólo se han centrado en 

explicar cómo emergen nuevas relaciones de estímulo no enseñadas directamente, sino que se 

han preocupado especialmente por diseñar procedimientos eficaces que sirvan para inducir estas 

habilidades en personas que no las muestran (e.g., Carnerero y Pérez-González, 2014; Fiorile y 

Greer, 2007; Hotchkiss y Fienup, 2020), haciendo más efectiva la enseñanza de habilidades de 
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comunicación en estos casos. Así, Carnerero y Pérez-González (2014) y Souza y Calandrini 

(2022) han logrado inducir el naming bidireccional en infantes diagnosticados de TEA mediante 

un procedimiento de observación de emparejamiento de estímulos con estímulos visuales y 

auditivos. Igualmente, Carnerero y Pérez-González (2015) y Carnerero et al. (2019) han 

emparejado estímulos auditivos-auditivos para probar la emergencia de relaciones de tacto 

auditivo, respuesta de selección de sonidos ante palabras habladas dictadas e intraverbales, en 

adultos con repertorio verbal generalizado.  

Hasta el momento, los estudios realizados sobre el naming bidireccional no han 

investigado el efecto de la variación en la topografía del control de estímulo (McIlvane y Dube, 

2003) en la emergencia de las operantes probadas, siendo siempre idéntica la presentación de 

estímulos durante la observación del emparejamiento y en las pruebas, así como tampoco se ha 

comparado el efecto de la modalidad de los estímulos en la emergencia del tacto y la selección 

tras la observación del emparejamiento de estímulos. Con el objetivo de comprobar el efecto de 

la topografía del control de estímulo y la modalidad sensorial de los estímulos presentados, se 

diseñaron los experimentos de la presente investigación, cuyas principales conclusiones se 

describen a continuación. 

 

2. Conclusiones de los experimentos 

2.1. Experimento 1 

El primer experimento de la tesis tenía como objetivo, en primer lugar, conocer si el 

número de los estímulos presentados en el momento de la observación del emparejamiento y/o 

en la prueba de tacto influían en la emergencia de las operantes probadas (tacto y selección). 

Para ello, se replicó con adaptaciones el protocolo diseñado por Carnerero y Pérez-González 
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(2014), con variaciones en las condiciones de emparejamiento y prueba simultánea, que no 

fueron planteadas por los autores en su trabajo original. Los resultados indicaron la eficacia del 

procedimiento, de forma que con todos los participantes emergió el tacto tras la observación del 

emparejamiento de estímulos visuales y auditivos y posteriormente la selección, sin encontrar 

diferencias significativas entre las condiciones en las que se alteró la disposición de los 

estímulos durante las fases de emparejamiento y prueba de tacto. Hasta el momento, 

investigaciones previas habían comprobado la emergencia del tacto y la selección en la 

condición de coherencia del control de estímulo entre el emparejamiento y la prueba de tacto 

(presentación sucesiva de estímulos en ambos casos), tanto en menores con desarrollo típico 

(Pérez-González et al., 2014), como en infantes diagnosticados de TEA (Carnerero y Pérez-

González, 2014) y en adultos (Carnerero y Pérez-González, 2015; Carnerero et al., 2019), pero 

no se había estudiado la emergencia de las operantes tacto y selección en el resto de 

condiciones. 

El segundo objetivo del experimento fue comprobar si existían diferencias en la 

velocidad con la que emergía el tacto y la selección, en función del número de estímulos 

presentados en las fases de emparejamiento y/o prueba de tacto, no encontrando diferencias 

estadísticamente significativas entre el número de sesiones que se necesitaron hasta alcanzar el 

criterio de meta entre las cuatro condiciones. 

El tercer objetivo del experimento pretendía estudiar la concordancia entre el número de 

estímulos presentados en las fases de emparejamiento y prueba de tacto. En este caso sí se 

observaron diferencias significativas, de manera que emergieron más respuestas correctas en las 

pruebas de selección en las condiciones en las que no hubo coherencia en el control de 
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estímulos, es decir, que la disposición de los estímulos era diferente entre la fase de 

emparejamiento y prueba de tacto.  

El cuarto objetivo del experimento pretendió descubrir si existían diferencias en la 

adquisición del tacto y la selección en función del número de estímulos presentados durante la 

fase de observación del emparejamiento de estímulos. De hecho, se observó que cuando el 

control de estímulo fue simultáneo durante el emparejamiento, los participantes obtuvieron 

mejores resultados en la prueba de selección, aunque no así en la prueba de tacto. 

Por último, con el quinto objetivo se buscó estudiar el efecto del número de estímulos 

presentados durante la fase de prueba de tacto en la emergencia de las operantes verbales, no 

hallando diferencias significativas.  

 

2.2. Experimento 2 

El segundo experimento tuvo como objetivo principal el mismo que el Experimento 1, a 

diferencia del emparejamiento de estímulos, que en este caso fueron todos de tipo auditivo 

(sonidos-palabras). Los resultados indicaron nuevamente que el procedimiento diseñado por 

Carnerero y Pérez-González (2015) y Carnerero et al. (2019) es eficaz en la emergencia del tacto 

y la selección con estímulos auditivos en adultos con repertorio verbal generalizado. Al igual que 

en el experimento anterior, no se observaron diferencias estadísticamente significativas entre las 

condiciones diseñadas. 

El segundo objetivo del experimento fue analizar si existían diferencias en la velocidad 

con la que emergían el tacto y la selección en función del número de estímulos presentado 

durante las fases de emparejamiento y prueba de tacto. Se encontraron diferencias significativas 

en el número de sesiones necesarias hasta la emergencia del tacto, observando una media menor 
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en las condiciones en las que el control de estímulo durante el emparejamiento fue simultáneo, 

probablemente debido a que en estas condiciones todos los sonidos se escucharon en cada uno de 

los ensayos de emparejamiento.  

El tercer objetivo del experimento buscó analizar el efecto de la concordancia entre el 

número de estímulos presentados durante el emparejamiento y prueba de tacto, sin encontrar 

diferencias significativas en la velocidad con la que emergieron el tacto y la selección entre las 

diferentes condiciones. 

En cuanto al objetivo cuarto, que buscaba estudiar el efecto del número de estímulos 

presentados durante la fase de observación del emparejamiento de estímulos, tampoco se 

hallaron diferencias en ninguna de las variables dependientes estudiadas. 

El quinto objetivo analizó el efecto del número de estímulos presentados durante la fase 

de prueba de tacto, sin encontrar de nuevo diferencias estadísticamente significativas. 

El sexto y último objetivo pretendía analizar la influencia del tipo de estímulos 

utilizados en la emergencia de operantes verbales. En este caso, a falta de analizar 

estadísticamente los datos, un análisis visual de los resultados parecía indicar que con estímulos 

de tipo auditivo-auditivo el número de respuestas correctas fue mayor en las condiciones con 

coherencia entre el emparejamiento y la prueba de tacto.  

 

2.3. Experimento 3 

En el tercer experimento, el primer objetivo fue comprobar si existían diferencias en la 

emergencia de las operantes probadas (tacto y selección), si se invertía el orden de las pruebas 

respecto a lo realizado en los experimentos 1 y 2. Así, se probó primero la selección tras la 

observación del emparejamiento de estímulos y posteriormente el tacto, una vez alcanzado el 
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criterio de meta en la selección. El resto del procedimiento y los estímulos fueron idénticos a los 

del Experimento 1, con la salvedad del orden de las pruebas. Con todos los participantes emergió 

la selección y el tacto en todos los conjuntos de estímulos presentados, independientemente de la 

secuencia y de las condiciones. Este hallazgo corrobora la eficacia del procedimiento aplicado 

por Carnerero et al. (2019), al realizar las pruebas en una secuencia del repertorio escucha-

hablante, añadiendo al mismo las condiciones de emparejamiento sucesivo y prueba de tacto 

simultánea, emparejamiento simultáneo y prueba de tacto sucesiva y emparejamiento simultáneo 

y prueba de tacto simultánea. Además, también se observó que, una vez adquirida la respuesta de 

tacto, se produce más rápidamente la emergencia de la selección, que en sentido inverso, tal y 

como se ha comprobado también en otros trabajos con adultos (e.g., Carnerero y Pérez-

González, 2015; Carnerero et al., 2019). 

El segundo objetivo del experimento fue comprobar si existían diferencias significativas 

entre las condiciones y según el número de estímulos presentados en las fases de emparejamiento 

y prueba de tacto. Con todos los participantes emergieron las respuestas de selección y tacto, 

independientemente del control de estímulo al que fueron expuestos y de las condiciones. Por 

tanto, se puede afirmar que con este procedimiento y secuencia de pruebas, en adultos con 

repertorio verbal generalizado, con la capacidad verbal del naming bidireccional incidental 

conjunto, no es relevante la forma en que se presentan los estímulos, probablemente por el nivel 

de repertorio verbal que estos presentan.  

 

2.4. Experimento 4 

El cuarto experimento de la tesis tuvo como objetivo, al igual que el Experimento 3, 

analizar si existían diferencias en la emergencia de las operantes probadas en función de la 
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secuencia aplicada, cuando los estímulos utilizados eran todos auditivos (sonido-palabra). Los 

estímulos utilizados fueron los mismos que en el Experimento 2 y la secuencia de las pruebas la 

misma que en el Experimento 3 (emparejamiento, prueba de selección y prueba de tacto). Al 

igual que en las ocasiones anteriores, el procedimiento resultó eficaz, de forma que todos los 

participantes adquirieron tanto la respuesta de selección y tacto, tras la observación del 

emparejamiento de estímulos, sin diferencias entre las condiciones. 

En este caso, sí se apreciaron diferencias en la media de respuestas correctas en la 

segunda operante probada (tacto) en función de la coherencia entre la fase de observación del 

emparejamiento y la prueba de tacto, de manera que los participantes emitieron más respuestas 

correctas en la primera prueba de tacto en las condiciones en las que hubo coherencia, lo que 

significaría que cuando los estímulos emparejados son ambos de tipo auditivo (sonido-palabra), 

la coherencia en el control de estímulo tendría un efecto significativo, en comparación con 

aquellas ocasiones en las que los estímulos son de tipo visual-auditivo (figura-palabra). Además, 

a falta de realizar análisis estadísticos, parece que cuando ambos estímulos emparejados son de 

tipo auditivo, emerge más rápido la selección a partir del tacto que en sentido inverso, en 

comparación con la emergencia del tacto tras la emergencia de la respuesta de selección, por lo 

que se contradice lo observado en otros trabajos en los que se emparejaron estímulos visuales y 

auditivos (e.g., Cuvo y Riva, 1980; Fiorile y Greer, 2007; Hawkins et al., 2009; Keller y Bucher, 

1979).  

 

2.5. Experimento 5 

El primer objetivo del quinto y último experimento de la tesis fue analizar el efecto de la 

secuencia de las pruebas (tacto-selección o selección-tacto) y la modalidad de los estímulos 
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(figura-palabra o sonido-palabra) en la emergencia del tacto y la selección, tras la observación 

del emparejamiento de estímulos, realizando tres diseños unifactoriales intergrupos multivariado 

en el que se replicaron los resultados de los anteriores experimentos. Los 32 participantes del 

Experimento 5 fueron divididos en cuatro grupos de ocho participantes, de forma que cada uno 

de los grupos fue expuesto a idénticas condiciones y estímulos que los participantes de los 

Experimentos 1 al 4. Al igual que en los experimentos anteriores, con todos los participantes 

emergió el tacto y la selección, independientemente de la secuencia y la modalidad de los 

estímulos. Sin embargo, se observaron diferencias significativas entre los diferentes grupos, tal y 

como se indica a continuación, tras realizar los análisis estadísticos con pruebas no paramétricas 

(U de Mann -Whitney y la Prueba de Kruskal-Wallis para k grupos independientes). 

En primer lugar, se comprobó que el número de ensayos hasta el criterio en la primera 

operante probada (sin importar que fuera el tacto o la selección) fue mayor en los participantes 

que fueron expuestos a la observación del emparejamiento de estímulos figura-palabra, frente a 

los que fueron expuestos al emparejamiento de estímulos sonido-palabra. Por otro lado, con 

independencia de la modalidad de los estímulos, también se constató que cuando se probó 

primero la selección emergieron más respuestas correctas en la primera prueba tras la 

observación del emparejamiento de estímulos, que cuando se probó el tacto en primer lugar. 

Además, también se observó que los participantes que fueron expuestos en primer lugar a la 

prueba de selección emitieron más respuestas correctas en la primera prueba de tacto, en 

comparación con los participantes que fueron expuestos en primer lugar a la prueba de tacto. De 

igual forma, el número de respuestas correctas en la primera prueba de selección fue mayor 

cuando los participantes habían adquirido previamente el tacto.  
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El segundo objetivo del presente experimento fue analizar el efecto de la interacción de 

la modalidad de los estímulos y la secuencia de las pruebas. Así, se encontraron diferencias 

significativas en cuatro de las variables dependientes estudiadas. En primer lugar, cuando los 

estímulos emparejados fueron figura-palabra y la secuencia de las pruebas tacto-selección, 

emergieron menos respuestas correctas en la primera operante probada, en comparación con el 

resto de condiciones. También, los participantes que fueron expuestos a esta misma secuencia y 

modalidad de estímulos necesitaron más ensayos hasta alcanzar el criterio de meta en la primera 

operante probada (tacto) que los participantes que fueron expuestos al emparejamiento de 

estímulos sonido-palabra, independientemente de la secuencia en la que estos realizaron las 

pruebas. Los mismos participantes obtuvieron un menor número de respuestas correctas en la 

primera prueba de tacto al compararlos con los participantes que se expusieron en primer lugar a 

la prueba de selección, con independencia de la modalidad de los estímulos. Y, por último, 

independientemente de la modalidad de los estímulos, se comprobó que los participantes que 

primero pasaron por la prueba de tacto, emitieron un mayor número de respuestas correctas en la 

primera prueba de selección, en comparación con los participantes que fueron expuestos en 

primer lugar a la prueba de selección.  

Hasta la fecha, se había analizado el efecto de la secuencia de las pruebas (Cuvo y Riva, 

1980; Hupp et al., 1986; Keller y Bucher, 1979, 1980; Miller et al., 1977; Smeets, 1978; Smeets 

y Striefel, 1976; Wynn y Smith, 2003) y se habían realizado sólo dos experimentos emparejando 

estímulos auditivos (e.g., Carnerero y Pérez-González, 2015; Carnerero et al., 2019), aunque 

nunca se había comparado la modalidad de los estímulos junto con la secuencia de las pruebas, 

ni su interacción, por lo que este experimento expone resultados novedosos y nuevas líneas de 
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investigación. Igualmente, hasta la fecha no se había realizado un diseño factorial intergrupos ni 

se había contado con una muestra de este tamaño en estudios de naming bidireccional.  

 

3. Discusión general de los hallazgos obtenidos 

A la vista de los resultados obtenidos en los cinco experimentos realizados en la presente 

tesis, se llega a las siguientes consideraciones generales: 

Primero, se produjo la emergencia del tacto y la selección tras la observación del 

emparejamiento de estímulos con los 64 participantes en los cinco experimentos, con 

independencia del control de estímulo presentado en cada una de las condiciones y de la 

secuencia de las pruebas. Con estos resultados se corrobora la eficacia de los procedimientos 

utilizados (basados y modificados de los diseñados por Carnerero y Pérez-González, 2014 y 

Carnerero et al., 2019) en la emergencia de operantes verbales no entrenadas tras la observación 

del emparejamiento de estímulos, tanto visual-auditivo, como auditivo-auditivo y con 

independencia de la secuencia de las pruebas (tacto-selección o selección-tacto). 

Segundo, se ha comprobado que en adultos con repertorio verbal generalizado, el número 

y la disposición de los estímulos, así como la secuencia de realización de las pruebas no influye 

en la emergencia del tacto y la selección, independientemente del tipo de estímulos emparejados 

(figura-palabra o sonido-palabra). 

Tercero, la coherencia en el control de estímulo sólo tuvo efecto cuando la modalidad de 

los estímulos fue visual-auditivo y se probó primero el tacto tras la observación del 

emparejamiento, de forma que los participantes obtuvieron menos respuestas correctas en la 

prueba de selección cuando hubo coherencia en el control de estímulo entre el emparejamiento y 

la prueba de tacto, en comparación con las condiciones en las que no hubo coherencia. En el 
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resto de las condiciones, se puede afirmar que, con adultos que presentan un repertorio verbal 

generalizado, la coherencia o falta de coherencia entre el emparejamiento y la prueba de tacto no 

tiene un efecto significativo en la velocidad de adquisición de las operantes verbales, 

indistintamente de la modalidad de los estímulos presentados.  

Cuarto, el control de estímulo mostrado durante el emparejamiento de estímulos sólo 

tuvo efecto en la secuencia de pruebas de tacto-selección. En esta secuencia los participantes que 

fueron expuestos a la observación del emparejamiento de estímulos figura-palabra emitieron más 

respuestas correctas en la primera prueba de selección cuando el emparejamiento se presentó con 

control de estímulo simultáneo y en esta misma condición, los participantes expuestos a la 

combinación de estímulos sonido-palabra necesitaron menos sesiones hasta alcanzar el criterio 

en la prueba de tacto. Para el resto de las condiciones, sin importar la modalidad de los estímulos 

ni la secuencia de las pruebas, el control de estímulo durante el emparejamiento no fue relevante. 

Quinto, el control de estímulo durante la prueba de tacto no tuvo efectos significativos en 

la emergencia de ninguna de las operantes probadas, sin importar la modalidad de los estímulos 

ni la secuencia de las pruebas.  

Sexto, cuando la modalidad de los estímulos fue la combinación figura-palabra, se 

necesitaron más ensayos hasta alcanzar el criterio en la primera operante probada (ya fuera tacto 

o selección). 

Séptimo, con independencia de la modalidad de los estímulos, la selección emergió más 

rápido que el tacto.  

Octavo, los participantes obtuvieron más respuestas correctas tanto en el tacto, como en 

la selección como segunda operante probada, que como primera. Es decir que, 

independientemente de la modalidad de los estímulos presentados, la emergencia de una 
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operante facilita la emergencia de la segunda. La emergencia podría ser explicada como una 

operante generalizada donde la historia de aprendizaje de una relación entre estímulos hace más 

probable que se responda correctamente a la relación inversa.  

Noveno, cuando los estímulos emparejados fueron figuras-palabras y se probó primero el 

tacto tras la observación del emparejamiento, los participantes emitieron menos respuestas 

correctas en la primera operante probada, al compararlos con el resto de los participantes en otras 

condiciones. Estos mismos participantes necesitaron además más ensayos hasta alcanzar el 

criterio en la primera operante probada en comparación con los participantes que fueron 

expuestos al emparejamiento de sonidos-palabras e igualmente emitieron menos respuestas 

correctas en la primera prueba de tacto frente a los participantes que fueron expuestos a la prueba 

de selección en primer lugar.  

Décimo, los participantes tuvieron más respuestas correctas en la primera prueba de 

selección cuando esta operante se probó en segundo lugar, independientemente de la modalidad 

de los estímulos.   

Por todo ello, podemos señalar que los adultos con repertorio verbal generalizado 

aprenden ambos repertorios (el tacto y la selección de estímulos) sin necesidad de verse 

expuestos a contingencias explícitas de reforzamiento, sin importar la modalidad de los 

estímulos ni tampoco la secuencia de las pruebas empleadas, siendo esta conclusión congruente 

con lo expuesto por Carnerero y Pérez-González (2014, 2015) y Carnerero et al. (2019). Sin 

embargo, llegado a este punto, debemos hacer una salvedad y es que cuando los estímulos 

emparejados son de modalidad visual-auditiva, los datos obtenidos parecen indicar que la 

velocidad de aprendizaje es menor que cuando la modalidad es auditiva-auditiva, lo que no había 

sido analizado en trabajos previos, en los que los estímulos utilizados fueron únicamente de la 
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modalidad visual-auditivo (Cuvo y Riva, 1980; Pérez-González et al., 2011; Wynn y Smith, 

2003) o auditivo-auditivo (Carnerero y Pérez-González, 2015; Carnerero et al., 2019), sin 

realizar la comparación entre las modalidades. 

De igual forma, se ha corroborado que la emergencia de una operante verbal se produce 

de forma más rápida si antes emergió otra, en congruencia con los trabajos de Horne y Lowe 

(1996, 2000) o Miguel y Petursdottir (2009), es decir, cuando el participante tiene una mayor 

historia previa de exposición a los estímulos explícitamente entrenados y a los evaluados, 

independientemente de la operante y de la modalidad de los estímulos emparejados y sin 

exponerse a consecuencias explícitas durante la fase de observación del emparejamiento de 

estímulos. Para finalizar, se debe señalar que se ha comprobado que la selección emerge de 

forma más rápida que el tacto cuando los estímulos emparejados son figura-palabra, así como 

con estímulos sonido-palabra, lo cual tampoco había sido analizado en trabajos previos, al no 

tener en cuenta las diferencias entre las modalidades de los estudios. 

En la presente tesis se partía de la hipótesis de que es necesario conocer las habilidades 

del lenguaje que permiten aprender nuevo lenguaje sin enseñanza directa y la secuencia en la que 

se produce, para así establecer las condiciones adecuadas durante la enseñanza de infantes con 

trastornos del desarrollo, retraso del lenguaje o dificultades de aprendizaje. Con los experimentos 

realizados se ha pretendido averiguar si la coherencia entre la forma de presentar la estimulación 

(información o material) durante la enseñanza y la forma en que se presenta la misma en la 

evaluación afectan al rendimiento de los estudiantes. En este sentido, habiendo realizado 

únicamente los experimentos con adultos sin alteraciones en el desarrollo del lenguaje, se 

concluye que la coherencia o falta de ésta entre el emparejamiento y las pruebas de tacto no han 

tenido un efecto significativo en la velocidad con la que emergen las operantes probadas (tacto y 
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selección), pero sería necesario continuar realizando experimentos similares en niños y niñas con 

y sin alteraciones en el lenguaje para poder llegar a conclusiones generalizables, partiendo de la 

hipótesis previa sobre las habilidades necesarias para aprender operantes verbales sin exposición 

directa a contingencias de reforzamiento.  

 

4. Utilidad social de la tesis, aplicaciones y perspectivas futuras de 

investigación 

Los experimentos realizados y presentados en esta tesis, así como los hallazgos 

encontrados y las conclusiones alcanzadas, han incluido novedades importantes en el estudio del 

naming bidireccional, analizando nuevas variables que puedan estar implicadas, como es la 

coherencia en la topografía del control de estímulo, y también la comparativa entre los resultados 

obtenidos analizando la modalidad de los estímulos utilizados (visual-auditivo o auditivo-

auditivo). El trabajo ha aportado evidencias experimentales que demuestran que los 

procedimientos utilizados han resultado efectivos para la enseñanza de nuevas operantes verbales 

sin un entrenamiento explícito en adultos con un repertorio verbal fluido generalizado y que no 

existen diferencias en cuanto a la forma de presentar los estímulos durante las fases de 

emparejamiento y prueba del tacto. Sin embargo, sí se han obtenido diferencias en cuanto al tipo 

de estímulos utilizados, tal y como se ha indicado en el apartado de discusión general.  

Como limitaciones, cabe destacar que sólo se han realizado los experimentos con adultos 

y con una muestra total de 64 participantes, por lo que es necesario continuar con nuevos 

experimentos con una muestra mayor y con variación en el rango de edad, así como en personas 

con retraso en la adquisición del lenguaje, de cara a poder generalizar los resultados a otras 

poblaciones. Es por ello, que como futuras líneas de investigación se plantea la realización de 
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experimentos similares a los llevados a cabo hasta el momento con niños y niñas con y sin 

alteraciones del desarrollo, con el objetivo de conocer si en estas poblaciones aparecen 

diferencias entre las condiciones presentadas, de manera que se pueda llegar a conclusiones y 

recomendaciones para aquellas personas que trabajan en la enseñanza. 

Siendo así, la presente tesis sirve como inicio para una nueva línea de investigación que 

permitirá a fin de cuentas mejorar los procedimientos de enseñanza de habilidades de 

comunicación en personas con alteraciones en la adquisición del lenguaje. Sin duda, una 

fortaleza de este trabajo, se relaciona con el tipo de análisis utilizado, así como el diseño de la 

investigación, puesto que hasta el momento los experimentos realizados en naming han incluido 

en la práctica totalidad únicamente estudios de caso, sin realizar análisis estadísticos, mientras 

que en los cinco experimentos que se han presentado, además de realizar los análisis de los 

estudios de caso, también se han realizado diseños entre sujetos y/o entre grupos, y se han 

analizado los datos estadísticos, como elemento complementario a los resultados obtenidos en 

los estudios de caso. 

Por todo lo indicado hasta el momento, esperamos que esta tesis amplíe el campo de 

estudio, no sólo a nivel metodológico, sino que sirva también para continuar con el estudio de 

nuevas variables que puedan estar implicadas en la mejora de la enseñanza de niños y niñas con 

dificultades en la adquisición del lenguaje. El objetivo fundamental, por lo tanto, no es 

únicamente aportar conocimiento al análisis experimental del comportamiento, sino que los 

hallazgos encontrados aporten también conclusiones y recomendaciones importantes para el 

análisis conductual aplicado y la tecnología conductual para la enseñanza.  
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ANEXOS 

Anexo I 

Informe del Comité Ético de Investigación con Humanos – Universidad de Córdoba 
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Anexo II 

Diapositivas con las instrucciones generales de todos los experimentos dadas a los 

participantes 
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Anexo III 

Diapositivas con las instrucciones específicas de los Experimentos 1 y 3 

Instrucciones específicas de la fase de observación. 

 

 

Instrucciones específicas de la fase de prueba de tacto. 
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Instrucciones específicas de la fase de prueba de selección. 
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Anexo IV 

Diapositivas con las instrucciones específicas de los Experimentos 2 y 4  

Instrucciones específicas de la fase de observación. 

 

 

 

Instrucciones específicas de la fase de prueba de tacto. 
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Instrucciones específicas de la fase de prueba de selección. 

 

 


