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Resumen 

Se evaluó la facilitación interfuncional ascendente y descendente en el caso de las funciones intra-
situacionales con niños de tercero y sexto grado de educación básica. Empleando un procedimiento 
derivado y modificado de igualación de la muestra de primer orden. Tres grupos fueron entrenados 
diferencialmente en pruebas configuradas bajo los criterios del primer o tercer nivel funcional (con-
textual para la evaluación de la facilitación ascendente y selector para la facilitación descendente 
respectivamente); posteriormente fueron expuestos a pruebas en los niveles de complejidad supe-
riores o inferiores según fuera el caso. Los resultados no mostraron diferencias entre grupos. El 
desempeño fue alto en todos los casos. Se concluye que la facilitación no pudo ser evaluada debido 
a que la tarea no fue sensible a la identificación de niveles de interacción cualitativamente diferen-
tes. Se resaltan las características del procedimiento propuesto para evaluar el nivel selector. 

Palabras clave: Facilitación, funciones intrasituacionales, diferencialidad, alteración, propiedades 
relacionales, permutación, teoría de la conducta. 
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Abstract 

The ascending and descending interfunctional facilitation was evaluated in the intrasituational func-
tions with children of third and sixth grade of elementary school using a modified procedure of first 
order matching to sample. Three groups were differentially trained under criteria of the first or third 
functional level (contextual for ascending facilitation and selector for downward facilitation, respec-
tively); later, participants were exposed to test at higher or lower levels of complexity depending of 
the experimental group. The results showed no differences between groups. The performance was 
high in all the cases. It is concluded that the facilitation could not be evaluated because the task 
was no sensitive to the identification of qualitatively different interaction levels. The characteristics 
of the proposed procedure to evaluate the selector level are highlighted. 

Key words: Facilitation, intrasituational functions, differentially, alteration, relational properties, per-
mutation, behavior theory. 

 

INTRODUCCIÓN 

Desde la propuesta de Ribes y López (1985) 

se asume que para identificar niveles de or-

ganización jerarquizados en el comporta-

miento es fundamental una taxonomía fun-

cional que delimite diferentes formas cualita-

tivas de funciones estímulo-respuesta. En 

este contexto, una función se identifica como 

una interacción particular en la que todos los 

elementos del campo son interdependientes 

y en los que participa una forma específica 

de mediación. 

En la taxonomía de Ribes y López (1985) se 

identifican cinco niveles de interacción psico-

lógica que se distinguen de acuerdo a tres 

criterios, a saber: ajuste, mediación y desli-

gamiento funcional. El primero hace referen-

cia al requisito funcional que la forma parti-

cular de interacción implica, el segundo al 

proceso por el cual un elemento de estímulo 

o de respuesta se vuelve crítico para estruc-

turar a la función y el tercero al nivel de auto-

nomía del organismo respecto de las propie-

dades físico-químicas. 

De los cinco niveles de interacción psicoló-

gica, los primeros tres se identifican como in-

trasituacionales y corresponden a la función 

contextual, la función suplementaria y la fun-

ción selectora. La función contextual se ca-

racteriza a un ajuste diferencial a las relacio-

nes de contingencia, las cuales por su natu-

raleza no son susceptibles de ser alteradas 

por la respuesta del organismo. Esta función 

constituye una relación de isomorfismo y el 

criterio de ajuste es la diferencialidad; la fun-

ción suplementaria puede describirse como 

la mediación por parte del organismo de una 

relación contextual. En este caso el ajuste 

implica la operación del organismo sobre el 

medio operando, modificando o alterando las 

relaciones de contingencia. Esta función 

constituye una relación operativa y el criterio 

de ajuste es la efectividad; por su parte, en la 

función selectora las propiedades funciona-

les de los eventos cambian momento a mo-

mento con base en relaciones condicionales 

que se establecen entre ellos y que pueden 

ser alteradas por el propio organismo. El 

ajuste implica responder de manera precisa 

a configuraciones entre objetos. La relación 

que constituye esta función es la permutativa 

y el criterio de ajuste es la precisión (Ribes & 

López, 1985; Ribes, 2004; Ribes, 2007). 

Bajo la lógica de la Teoría de la Conducta 

(Ribes & López, 1985) los niveles funciona-

les se organizan cualitativamente de los más 
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simples a los más complejos dependiendo 

del tipo de relación establecida entre los ele-

mentos que componen el campo conductual. 

De este modo, los componentes de los nive-

les inferiores quedan subsumidos por los ni-

veles superiores:  

“(…) la organización jerárquica de las 
funciones nos muestra el proceso de 

desarrollo psicológico como la estructu-

ración gradual de funciones cada vez 

más complejas que pueden conformarse 

sobre la base de funciones más primiti-

vas. Es decir, las funciones más simples 

son incorporadas por las más comple-

jas, pero dicha incorporación no se pro-

duce como resultado de una simple adi-

ción, sino que las funciones más simples 

son transformadas cualitativamente al 

ser enmarcadas por funciones de orden 

superior. Las complejas formas de inter-

acción humana son organizaciones de 

diversos elementos entre los cuales se 

encuentran los que constituyen las fun-

ciones simples” (Ribes & López, 1985, p. 
88). 

Bajo esta lógica, en un artículo publicado en 

el 2009 por Ribes, Vargas, Luna y Martínez, 

se propuso que, con adaptaciones a la tarea 

general de igualación a la muestra, se podría 

hacer un análisis experimental de interaccio-

nes funcionales de diferente complejidad. En 

el citado artículo (Ribes et al. 2009) se re-

porta un estudio que partió del supuesto de 

que en el desarrollo psicológico se da una 

secuencia progresiva en el surgimiento de 

funciones interactivas, de la más simple a la 

más compleja, vinculado parcialmente a la 

adquisición de nuevos sistemas reactivos y 

al enriquecimiento del medio de contacto 

convencional. De modo que, el surgimiento 

de una función psicológica en el desarrollo, 

requiere como condición necesaria pero no 

suficiente, la adquisición de la función inme-

diata anterior. Aunque también se consideró 

la posibilidad de que, en individuos alfabeti-

zados, el surgimiento de una nueva interac-

ción no requeriría del entrenamiento en las 

funciones previas. En un estudio previo (Her-

nández-Pozo, Sánchez, Gutierrez, González 

& Ribes, 1987) que comparó a niños y adul-

tos se encontraron diferencias en el desem-

peño en función del tipo de propiedad entre-

nada.  

En este marco, Ribes et al. (2009) realizaron 

un experimento con el propósito de explorar 

sistemáticamente la posibilidad de estructu-

rar tareas prescribiendo criterios de ajuste 

correspondientes a la taxonomía presentada 

en Ribes y López (1985), así como la progra-

mación de la adquisición secuencial de las 

interacciones previstas, para evaluar las con-

diciones de necesidad-suficiencia del apren-

dizaje de una discriminación condicional en 

un nivel de interacción específico respecto 

de otros de mayor complejidad. 

Para este propósito, se diseñó una tarea con 

exposición secuencial al entrenamiento en 

interacciones progresivamente complejas, 

con distintos grupos de participantes ini-

ciando su entrenamiento en funciones suce-

sivas, de modo tal, que pudiera evaluarse el 

aprendizaje de una función -sin el entrena-

miento de la función previa- y su efecto en la 

adquisición de la siguiente función. 

El resultado general sobre la evaluación de 

la adquisición de las funciones fue que nin-

gún entrenamiento en funciones previas fue 

necesario para adquirir la siguiente función. 

Para el caso de las funciones intrasituaciona-

les se encontró que en dos de los grupos ex-

perimentales (uno que comenzó el entrena-

miento en la función suplementaria y otro en 
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la función selectora), los participantes mos-

traron conducta de tipo suplementaria y se-

lectora sin haber recibido entrenamiento con-

textual y contextual-suplementario respecti-

vamente, por lo que los autores resumen que 

se puede adquirir el desempeño adecuado 

en una tarea de determinado nivel sin haber 

sido entrenado explícitamente en los niveles 

funcionales previos, lo cual, según explican, 

podría deberse a un efecto de adquisición 

auspiciado por la exposición previa a las pre-

pruebas de el/los nivel/es previo/s.  

Por otra parte, Serrano (2009), llevó a cabo 

un estudio en el que se evaluaron las funcio-

nes intrasituacionales (contextual, suple-

mentaria, selectora), con el fin de explorar el 

supuesto de inclusividad y complejidad pro-

gresivas. Para esto, se consideró que se po-

drían adaptar a los programas de estímulo 

(Schoenfeld & Cole, 1972) para evaluar las 

funciones antes mencionadas, por lo que se 

hizo un experimento en donde se expusieron 

a ratas como sujetos experimentales a la en-

trega no contingente, contingente y contin-

gente condicional de acuerdo con tres pro-

gramas de estímulo independientes y concu-

rrentemente disponibles, compuestos cada 

uno por 30 ciclos T y divididos en subciclos 

tD y t∆ de 30 segundos de duración. La carac-

terización de la ejecución se hizo de acuerdo 

a índices propuestos por el mismo autor que 

aludían al tipo de ajuste propio de cada fun-

ción. De los resultados pertinentes para este 

estudio indicaron que la configuración de las 

tres primeras funciones se dio a ritmos dife-

rentes y que éstos fueron más rápidos en las 

funciones más simples que en las más com-

plejas, lo que apoyaba el supuesto de inclu-

sividad y complejidad progresivas. En un es-

tudio posterior (Serrano, 2016) usando una 

preparación similar, se encontró que los re-

sultados también apoyaban este supuesto.    

Con participantes humanos González Bece-

rra (2011), realizó un estudio partiendo del 

argumento de que la estructuración de fun-

ciones más complejas requiere como condi-

ción necesaria que los organismos sean ap-

tos en el nivel inmediato anterior. En su estu-

dio participaron estudiantes universitarios; se 

manipuló la secuencia de exposición a situa-

ciones contingenciales posibilitadoras de 

ajuste contextual, suplementario y selector, 

bajo las cuales cada grupo comenzaba en un 

nivel de complejidad conductual diferente, en 

orden ascendente (contextual-suplementa-

rio-selector), descendente-ascendente (su-

plementaria-contextual-selectora) o descen-

dente (selectora-suplementaria-contextual).  

Las tareas utilizadas consistían en una adap-

tación del procedimiento de igualación a la 

muestra y se usaron figuras de animales y 

símbolos como estímulos. En general, el au-

tor concluyó a partir de los resultados obteni-

dos, que las funciones son progresivamente 

complejas si se toma en cuenta el número de 

sesiones requeridas para su establecimiento 

(aumentaron conforme aumentaba la jerar-

quía de la organización), e inclusivas si se 

considera que cuando una función se esta-

bleció, se facilitó el establecimiento de las si-

guientes sin importar si era ascendente o 

descendente. 

Los resultados de los estudios reportados no 

son concluyentes respecto de la necesidad-

suficiencia del establecimiento de funciones 

previas para la configuración de funciones 

más complejas. En el caso de Ribes et al. 

(2009), no se encontró evidencia de la nece-

sidad/suficiencia del entrenamiento en fun-

ciones inferiores para el desempeño efectivo 

en funciones superiores. Por el contrario, en 

Serrano (2009; 2016) y González-Becerra 

(2011) los resultados parecieron apoyar el 
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supuesto de la complejidad progresiva, ade-

más de que en el último caso, cuando la in-

teracción se dio en niveles superiores, se fa-

cilitó el desempeño en tareas que requirieron 

un nivel cualitativamente inferior. Derivado 

de lo anterior, el propósito de este estudio fue 

el de contribuir a la discusión a partir del aná-

lisis de la facilitación del desempeño en fun-

ciones cualitativamente más complejas a 

partir del entrenamiento en las más simples 

o bien de la facilitación del desempeño en las 

funciones más simples a partir del entrena-

miento en las más complejas. Adicional-

mente se propuso un método diferente para 

entrenar y evaluar la función selectora en el 

que se trató de hacer explícito el entrena-

miento en una propiedad relacional como 

condición para garantizar el establecimiento 

de configuraciones permutativas a partir de 

la respuesta operativa del individuo (c.f. Ri-

bes, 2007).  

MÉTODO 

Participantes 

Participaron 20 estudiantes divididos en dos 

cohortes por grado escolar. La primera 

cohorte estuvo compuesta por 10 niños (6 ni-

ños y 4 niñas) de sexto grado de educación 

básica primaria de una escuela privada ubi-

cada en la ciudad de Xalapa, Veracruz. Las 

edades de los participantes oscilaron entre 

los 10 y los 12 años. La segunda cohorte es-

tuvo compuesta por 10 niños (6 niños y 4 ni-

ñas) de tercer grado de educación básica pri-

maria de la misma escuela. Las edades de 

los participantes oscilaron entre los 8 y los 9 

años. El interés de evaluar las dos cohortes 

radicó en el hecho de analizar si los resulta-

dos variaban en función del grado de alfabe-

tización de los participantes tal como se ha 

evidenciado en otros estudios (Hernández-

Pozo et al. 1987).    

Aparatos y situación experimental 

Las condiciones experimentales, su presen-

tación y recolección de datos, fueron progra-

madas en ambiente Java®. Todas las sesio-

nes se llevaron a cabo en la biblioteca o en 

la oficina de la dirección de la escuela en 

condiciones de aislamiento de ruido y dis-

tracciones. Todas las sesiones se realizaron 

entre las 8:00 a.m y las 10.30 a.m. La aplica-

ción de la tarea se realizó de manera indivi-

dual y bajo supervisión directa del experi-

mentador. Para la aplicación se emplearon 

una mesa, dos sillas (una para el experimen-

tador y otra para el niño), una computadora 

portátil marca HP 4040s, lápiz y papel para 

anotar los datos del participante y la condi-

ción asignada. Todas las instrucciones, ta-

reas y pruebas se presentaron en la pantalla 

de la computadora y las respuestas de los 

participantes se registraron automática-

mente.  

Diseño experimental 

Se utilizó un diseño experimental con grupos 

independientes. Los veinte participantes de 

cada cohorte se dividieron en dos grupos de 

cinco niños cada uno. Al Grupo 1 se le asignó 

la condición “Ascendente” caracterizado por 
la presentación de prepruebas, entrena-

miento y pruebas en las tres funciones intra-

situacionales de manera ascendente (con-

textual-suplementaria-selectora). Al Grupo 2 

se le asignó la condición “Descendente” en 
el que la presentación de las prepruebas, en-

trenamiento y pruebas siguió un orden des-

cendente (selectora-suplementaria-contex-

tual) (ver Tabla 1). 
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Tabla 1. Diseño experimental 
 

Grupo Secuencia de condiciones 

G1 Ascendente Entrenamiento en la 

morfología de res-

puesta 

C S Sel 

G2 Descendente Sel S C 

Sesión 1 2 3 

 

PROCEDIMIENTO 

La sesión 1 inició con la ubicación del niño 

en la mesa frente a la computadora y al lado 

del experimentador. Se daba inicio al pro-

grama de computadora, el cual comenzaba 

siempre con el entrenamiento en la morfolo-

gía de la respuesta, tarea que consistió en la 

presentación de dos flores, una con pétalos 

y otra sin ellos. Se le explicaba al niño que lo 

que debía hacer en el primer caso, era qui-

tarle los pétalos a la flor, uno por uno, y colo-

carlos en un contenedor que se encontraba 

junto a la flor. En el segundo caso, se le ex-

plicaba que debía ponerle los pétalos a la 

flor. En este caso en el contenedor estaban 

los pétalos que debían ser colocados. La 

forma de hacerlo era seleccionando con el 

mouse uno de los pétalos y arrastrarlo al lu-

gar indicado. Este entrenamiento se incluyó 

debido a que en las tareas de tipo suplemen-

tario y selector se debía poner o quitar ele-

mentos arrastrándolos con el mouse. 

Posteriormente, la secuencia al interior de 

cada grupo se presentó de la siguiente ma-

nera: para el Grupo 1, en la primera sesión, 

luego del entrenamiento en la morfología de 

respuesta, se presentaba una preprueba, se-

guido de un entrenamiento y una posprueba 

en la función contextual. Tanto la preprueba, 

como el entrenamiento y la posprueba estu-

vieron constituidos por diez ensayos, cada 

ensayo similar a un procedimiento de iguala-

ción a la muestra de primero orden que se 

describirá más adelante. No hubo criterio 

para pasar del entrenamiento a la pos-

prueba, sin embargo, si en la posprueba se 

presentaban más de dos errores, el partici-

pante era expuesto nuevamente al entrena-

miento y así sucesivamente hasta que la 

posprueba se resolvía satisfactoriamente. Al 

día siguiente el participante se exponía a una 

prueba en nivel suplementario. La prueba es-

tuvo constituida por 10 ensayos. Si el partici-

pante tenía dos o menos errores, pasaba a 

la siguiente sesión; de lo contrario, se expo-

nía a entrenamiento y posprueba en el nivel 

suplementario bajo los mismos criterios de la 

sesión anterior. Al tercer día, el participante 

se exponía a una prueba en el nivel selector. 

Al igual que en las anteriores, la prueba es-

tuvo constituida por 10 ensayos. De tener 

dos o menos errores en esta prueba, la tarea 

se daba por concluida; de lo contrario, el par-

ticipante pasaba por entrenamiento y pos-

prueba en el nivel selector. 

Para el Grupo 2 la lógica fue la misma que la 

anteriormente descrita con la diferencia que 
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la sesión 1 iniciaba con preprueba, entrena-

miento y posprueba en el nivel selector, des-

cendiendo en nivel entre sesiones. 

Las condiciones de preprueba, entrena-

miento y posprueba de cada nivel funcional 

se detallan a continuación. 

Contextual 

Preprueba y posprueba 

Las características de la preprueba y pos-

prueba fueron idénticas. Cada una estuvo 

constituida por 10 ensayos. Cada ensayo fue 

similar a un procedimiento de igualación de 

la muestra de primer orden. En la Figura 1 se 

presenta un ejemplo de la pantalla prototí-

pica de un ensayo de este tipo. En la parte 

central de la pantalla aparecía un “bicho” que 
volaba a una velocidad particular. El partici-

pante debía elegir el valor que creía repre-

sentaba la velocidad a la que volaba el bicho. 

Para hacerlo seleccionaba con el botón del 

mouse una de las opciones de la parte infe-

rior de la pantalla. No se retroalimentó la res-

puesta presentada. Las instrucciones son las 

que se presentan en la Figura 1. A partir del 

segundo ensayo, se presentaba una instruc-

ción resumida que decía “Selecciona una ve-
locidad a la que creas que se mueve el bicho. 

Luego presiona el botón “Listo””.  

 

 

Figura 1. Ensayo de preprueba y posprueba de tipo contextual. 

 

Entrenamiento 

El entrenamiento fue similar a la preprueba y 

posprueba con la diferencia de que la res-

puesta fue retroalimentada con la expresión 

“Correcto ¡Lo hiciste bien!” o “Incorrecto ¡Te 
equivocaste!”. 
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Se supuso en este caso que el componente 

diferencial característico de la relación con-

textual se cumplía al entrenar al participante 

en la diferenciación de la relación entre la ve-

locidad a la que se movía el bicho y el nú-

mero de alas. 

Suplementaria 

Preprueba y posprueba 

Las características de la preprueba y pos-

prueba fueron idénticas. Cada una estuvo 

constituida por 10 ensayos. Cada ensayo es-

tuvo compuesto por dos partes. La primera 

parte fue idéntica a un ensayo de tipo con-

textual, esto es, aparecía el bicho volando y 

el participante debía elegir un valor de velo-

cidad. Luego de hacerlo, aparecía una se-

gunda pantalla como la que se presenta en 

la Figura 2. En ésta, se le indicaba al partici-

pante que el bicho había perdido sus alas de 

modo que la tarea del participante era po-

nerle las alas para que volara como lo hacía 

antes. No se retroalimentó la respuesta. Las 

instrucciones aparecen en la Figura 2 y fue-

ron las mismas en todos los ensayos. 

 

 

Figura 2. Ensayo de preprueba y posprueba de tipo suplementario. 

 

Entrenamiento suplementario 

El entrenamiento fue similar a la preprueba y 

posprueba con la diferencia de que la res-

puesta fue retroalimentada tanto en la pri-

mera como en la segunda pantalla, es decir 

tanto en el momento en el que elegía la velo-

cidad del bicho como cuando ponía las alas 

para que el bicho volviera a volar.  

Cada pantalla se consideró representativa 

de los componentes del nivel suplementario. 

En la primera pantalla, el participante debía 

diferenciar la velocidad a la cual se movía 
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cada bicho y su relación con el número de 

alas, correspondiendo con el componente 

contextual de la relación; en la segunda pan-

talla, el participante debía alterar la situación 

de modo que las condiciones de la relación 

de contingencia previamente diferenciada 

(i.e. la velocidad a la que se movía el bicho y 

el número de alas) se cumplieran. La altera-

ción se lograba colocando el número de alas 

requerido para que el bicho volara tal como 

lo hacía previamente.  

El ensayo se consideró como correcto 

cuando se respondió correctamente en las 

dos partes, tanto en la elección de la veloci-

dad como en la colocación de las alas. 

Selectora 

Preprueba y posprueba 

Las características de la preprueba y pos-

prueba fueron idénticas. Cada una estuvo 

constituida por 10 ensayos. Cada ensayo es-

tuvo compuesto por tres partes. En la pri-

mera parte se presentaba una pantalla en la 

que se le presentaban los valores de veloci-

dad al participante, se le decían que los mis-

mos correspondían a la velocidad a la que 

volaban unos bichos y se les pedía que se-

leccionaran dos de estos valores. Una vez lo 

hacían, aparecían dos bichos en la parte baja 

de la pantalla que volaban según 

las velocidades seleccionadas. En la se-

gunda parte, se presentaba una segunda 

pantalla en la que se le pedía al participante 

que ahora seleccionara cuál de los dos bi-

chos era “el más veloz”. Luego de hacerlo, 
pasaba a la tercera parte en la que en una 

tercera pantalla, se le pedía al participante 

que modificara el número de alas del bicho 

seleccionado para hacer que el otro bicho 

ahora fuera “el más veloz”. Las pantallas que 
ejemplifican la estructura del ensayo se pre-

sentan en la Figura 3. En la preprueba y pos-

prueba no se presentó retroalimentación de 

la respuesta en ningún momento. A partir del 

segundo ensayo se presentaron instruccio-

nes resumidas: en la primera pantalla la ins-

trucción fue “Elige dos velocidades y luego 
presiona el botón “Listo””; en la segunda pan-
talla, la instrucción fue “Selecciona al bicho 
que crees es el más veloz. Luego presiona el 

botón “Listo””; en la tercera pantalla, la ins-

trucción fue “Modifica al bicho que aparece 
en el recuadro para que ahora el otro sea el 

más veloz. Luego presiona el botón “Listo”” 
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Pantalla 1 

 

Pantalla 2 

 

Pantalla 3 

 

Figura 3.  Ensayo de preprueba y posprueba de tipo selector. 
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Entrenamiento 

El entrenamiento fue similar a la preprueba y 

posprueba con la diferencia de que la res-

puesta fue retroalimentada tanto en la se-

gunda como en la tercera pantalla, es decir 

tanto en el momento en el que elegía “el más 
veloz” como cuando modificaba uno de los 

bichos para hacer que ahora el otro fuera “el 
más veloz”. Estos dos componentes fueron 
claves dado que, en el primer caso, corres-

pondió con el entrenamiento explícito de la 

propiedad relacional (el más veloz, en este 

caso). La propiedad se consideró relacional 

en el sentido de que, ser el más veloz no de-

pendió únicamente de una de las instancias 

sino del valor de velocidad de una respecto 

a la otra. En este sentido, identificar al más 

veloz implicó la comparación de dos instan-

cias y sus propiedades, una respecto a la 

otra, adicionalmente al hecho de que ser el 

más veloz varió ensayo a ensayo en función 

de las instancias comparadas. El segundo 

componente también fue fundamental dado 

que, después de reconocer al más veloz re-

lacionalmente, ahora el participante debía al-

terar la propiedad de dicha instancia para ha-

cer que la otra cumpliera con la propiedad re-

lacional de ser el más veloz. En este sentido, 

dicha alteración podría corresponder al com-

ponente suplementario dentro de la relación 

selectora. Lo más importante en los dos ca-

sos es que tanto la comparación, como la al-

teración de la relación fueron el resultado de 

la operación directa del individuo sobre las 

instancias, sus propiedades y por ende, de 

sus relaciones resultantes. Es en este sen-

tido, que el procedimiento para evaluar el ni-

vel selector se consideró novedoso y cer-

cano con lo expuesto por Ribes (2007). 

En todos los casos, el ensayo se consideró 

como correcto cuando se respondió correc-

tamente en las dos partes, tanto en la elec-

ción del más veloz como en su manipulación 

para hacer que ahora la otra instancia cum-

pliera con el criterio relacional correcto. 

RESULTADOS 

La Figura 4 muestra los resultados de cada 

participante en la primera cohorte (sexto 

grado). En el eje vertical se representa el nú-

mero de respuestas correctas en pre y pos 

pruebas. En los entrenamientos se repre-

senta el número de respuestas correctas 

acumuladas entre ensayos.  

Como se puede apreciar, sólo un participante 

requirió entrenamiento explícito en la prueba 

del segundo nivel de la secuencia (P2 del 

Grupo 1). Los demás participantes lograron 

responder las pruebas del segundo y tercer 

nivel únicamente a partir del entrenamiento 

de la prueba del primer nivel independiente-

mente de si la secuencia fue ascendente o 

descendente. Adicionalmente, 4 de los 10 

participantes mostraron un alto número de 

respuestas correctas (superior al 50%) 

desde la preprueba del primer nivel de la se-

cuencia (P5, P7, P9 y P10). Los mismos par-

ticipantes no mostraron errores durante el 

entrenamiento en el mismo nivel.  
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Figura 4. Sexto grado, resultados por grupo y participante (cada fila es un participante). La figura 

representa el número de respuestas correctas en preprueba, entrenamiento (número acumu-

lado de respuestas correctas), y posprueba. Los textos en la horizontal son indicadores de las 

secuencias de cada grupo. PreC: preprueba contextual; EntC: Entrenamiento contextual; PosC: 

posprueba contextual; PreSup: preprueba suplementaria; EntSup: entrenamiento suplementa-

rio; PosSup: posprueba suplementaria; PreSel: preprueba selectora; EntSel: entrenamiento se-

lectora; PosSel: posprueba selectora. 

 

La Figura 5 muestra los resultados de cada 

participante en la segunda cohorte (tercer 

grado). En los entrenamientos se representa 

el número acumulado de respuestas correc-

tas entre ensayos. En el caso del P2 del 

Grupo 1, la línea gris adicional en los entre-
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namientos muestra el desempeño del partici-

pante en el segundo bloque de entrena-

miento luego de no alcanzar el criterio del 

80% de respuestas correctas en la pos-

prueba. Para el mismo participante, la barra 

gris en posprueba, indica el número de res-

puestas correctas obtenidas en la posprueba 

después de pasar por el segundo bloque de 

entrenamiento.  

Los resultados siguieron una tendencia muy 

similar a la mostrada por los participantes de 

sexto grado. Solamente tres participantes re-

quirieron entrenamiento explícito en la 

prueba del segundo nivel de la secuencia 

(P6, P9 y P10 del Grupo 2). Los demás par-

ticipantes lograron responder las pruebas del 

segundo y tercer nivel únicamente a partir del 

entrenamiento de la prueba del primer nivel 

independientemente de si la secuencia fue 

ascendente o descendente. De los 10 parti-

cipantes, cinco presentaron desempeños al-

tos (superior al 50% de respuestas correctas) 

desde la preprueba del primer nivel. Los 

cinco participantes pertenecieron al Grupo 2, 

lo cual correlacionó en lo general con la au-

sencia de errores durante el entrenamiento 

en el mismo nivel. Sin embargo, como se 

apuntó arriba, tres de los participantes de 

este grupo (P6, P9 y P10) requirieron entre-

namiento en la prueba del segundo nivel de 

la secuencia. Finalmente, sólo un partici-

pante (P2) requirió un entrenamiento adicio-

nal en el primer nivel luego del cual respon-

dió correctamente la posprueba de ese nivel 

y del siguiente en la secuencia.  
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Figura 5. Tercer grado, resultados por grupo y participante. La figura representa el número de 

respuestas correctas en preprueba, entrenamiento (número acumulado de respuestas correctas), 

y posprueba. Los textos en la horizontal son indicadores de las secuencias de cada grupo. PreC: 

preprueba contextual; EntC: Entrenamiento contextual; PosC: posprueba contextual; PreSup: 

preprueba suplementaria; EntSup: entrenamiento suplementario; PosSup: posprueba suplemen-

taria; PreSel: preprueba selectora; EntSel: entrenamiento selectora; PosSel: posprueba selectora. 

 

DISCUSIÓN 

El propósito de este estudio fue el de analizar 

la facilitación del desempeño en funciones 

cualitativamente más complejas a partir del 

entrenamiento en las más simples o bien de 

la facilitación del desempeño en las funcio-

nes más simples a partir del entrenamiento 

en las más complejas. Adicionalmente se 

presentó un procedimiento alternativo para 
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evaluar la función selectora en el que se en-

fatizó en el entrenamiento de una propiedad 

relacional como base para establecer permu-

taciones a partir de la comparación de por lo 

menos dos instancias y sus propiedades. 

Los resultados mostraron que el desempeño 

de los participantes resolvieron las pruebas 

independientemente del entrenamiento en 

las mismas mostrando incluso desempeños 

altos desde la preprueba. Adicionalmente, en 

solo cuatro de los 20 participantes se requirió 

entrenamiento explícito en la segunda 

prueba de la secuencia. Los demás respon-

dieron correctamente las pruebas única-

mente a partir del entrenamiento en la pri-

mera prueba independientemente de la se-

cuencia.  

Hay dos formas de leer los resultados: uno, 

asumir que se presentó facilitación del 

desempeño entre niveles tanto ascendente 

como descendente únicamente con el entre-

namiento en las pruebas del primer nivel; o 

dos, que tal facilitación no existió teniendo en 

cuenta los altos desempeños desde las pre-

pruebas. Bajo esta segunda opción, habría 

que considerar adicionalmente que las prue-

bas no fueron diferentes entre sí, es decir 

que no se requirió niveles de interacción cua-

litativamente diferentes entre pruebas. 

Los altos desempeños, la poca diferencia en-

tre grupos, entre cohortes y entre pruebas 

hace pensar que la segunda es la interpreta-

ción correcta. Varias son las alternativas 

para explicar este hallazgo: 

1. El participante respondió a la ordinalidad 

del número y no a la velocidad. La ordi-

nalidad fue evidente y fácilmente identi-

ficable únicamente a partir del conoci-

miento de los primeros diez números na-

turales cosa que ya sabían los niños de 

las dos cohortes. El participante única-

mente tuvo que diferenciar cinco núme-

ros naturales e identificar la correspon-

dencia directa entre cada valor y el nú-

mero de alas de una instancia en parti-

cular. Diferenciar los valores e identificar 

su correspondencia fue suficiente para 

responder correctamente todas las prue-

bas. La diferenciación y la correspon-

dencia fue relativamente más compleja 

para los participantes que iniciaron con 

la prueba contextual, lo cual se eviden-

cia en los resultados. Las prepruebas del 

Grupo 1 mostraron un menor número de 

aciertos que las prepruebas del Grupo 2. 

Así mismo, se evidenciaron más errores 

en el entrenamiento en el Grupo 1. Esto 

se dio debido a que en este grupo el par-

ticipante tuvo que “adivinar” inicialmente 
la correspondencia entre el valor y el nú-

mero de alas, lo cual se reafirmaba en el 

entrenamiento con la retroalimentación. 

Pero una vez lograda la identificación de 

la correspondencia, fue suficiente para 

la resolución satisfactoria de las pruebas 

posteriores. En este sentido, dado que 

los niños ya conocían los números, res-

pondieron fácilmente a su ordinalidad, y 

hacerlo fue suficiente para responder 

correctamente las pruebas. 

2. Colocar alas a un bicho para que volara 

a una determinada velocidad no implicó 

la suplementación de una relación de 

contingencia. La sola identificación de la 

correspondencia entre un valor y el nú-

mero de alas de una instancia fue sufi-

ciente para responder las pruebas que 

aquí se denominaron como suplementa-

rias. Como se mencionó en el punto an-

terior, el hecho de que los niños ya co-

nocieran los números implicó que pudie-
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ran responder a las relaciones de ordi-

nalidad, lo cual era suficiente para ase-

gurar el responder correctamente. Cada 

número correspondió directamente con 

el número de alas de un bicho en parti-

cular (e.g. el número 2 implicó que el bi-

cho tenía dos pares de alas). En el caso 

de las pruebas suplementarias, cuando 

se le pedía al participante que colocara 

las alas a un bicho, simplemente debía 

igualar el número seleccionado con el 

número de alas requerido y hacerlo no 

implicó la alteración de una relación de 

contingencia. En este sentido, operar 

sobre los objetos y eventos con los que 

se interactúa no implica necesariamente 

suplementación si dicha operación no al-

tera una contingencia de función (ver Ri-

bes, 2004; 2007; González-Becerra, 

2011).  

3. Responder al más veloz no implicó el es-

tablecimiento de una propiedad relacio-

nal, sino simplemente la diferenciación 

de la ordinalidad misma (de manera in-

variable siempre 3 es mayor que 2). Al 

no haber una propiedad relacional, no 

hubo nada que permutar (Ribes, 2007). 

La diferenciación del número y su ordi-

nalidad fue suficiente para responder al 

“más veloz”, de ahí los altos desempe-
ños de los participantes que empezaron 

con las pruebas del nivel selector. Estas 

pruebas iniciaban con la elección de dos 

números que correspondieron directa-

mente al número de alas de las dos ins-

tancias que se presentaban después de 

dicha elección (ver Figura 3). De este 

modo, la correspondencia entre el valor 

y el número de alas se explicitaba direc-

tamente desde el comienzo a diferencia 

de las pruebas contextuales en el que el 

participante debía identificarla. Identifi-

car dicha correspondencia explícita fue 

suficiente para identificar al más veloz 

sin que mediara un responder relacional. 

Adicionalmente, modificar una instancia 

para que ahora la otra fuera “más veloz” 
pudo implicar un racional correcto con 

miras a la caracterización procedimental 

de una prueba que implicara un nivel de 

complejidad mayor al de la pura diferen-

cialidad. Sin embargo, concretamente la 

tarea empleada no contribuyó a resaltar 

el potencial de este componente de la 

respuesta dado que, como ya se co-

mentó, la base para responder correcta-

mente implicó la simple diferenciación 

de los números y su ordinalidad, lo cual 

fue suficiente para, primero, identificar al 

“más veloz” y luego modificarlo para que 
la otra instancia cumpliera ahora ese pa-

pel. La modificación de una instancia 

quitándole o poniéndole alas adoleció 

del mismo problema identificado en el 

punto anterior. 

4. Dado que en todas las pruebas sólo es-

tuvo implicada la diferencialidad, fue su-

ficiente con ésta para responderlas co-

rrectamente. En este sentido podría de-

cirse que todas las pruebas correspon-

dieron a una “gran prueba” en la que el 
desempeño de los participantes puede 

ser suficientemente caracterizado única-

mente a partir de los criterios del nivel 

contextual. 

5. Por último, resalta que, pese a que las 

tareas experimentales se diseñaron 

atendiendo a las contingencias de ocu-

rrencia en principio necesarias para el 

establecimiento de cada función, la his-

toria de los participantes (diferenciación 

de los números y su ordinalidad) pro-
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vocó un efecto de techo que impidió ob-

servar el establecimiento de las contin-

gencias de función entre las propieda-

des de cantidad de alas y velocidad. 

Este mismo efecto parece haberse en-

contrado en el estudio de Ribes et. al., 

(2009) quienes no encontraron diferen-

cias en el aprendizaje respecto a contin-

gencias de ocurrencia programadas, 

quizás, por la historia de los participan-

tes. En cambio, los estudios de Serrano 

(2009; 2016) y González-Becerra (2011) 

se entrenaron y evaluaron relaciones 

ante las que los participantes no tenían 

ningún tipo historia de aprendizaje (suje-

tos sin historia experimental en el primer 

estudio y uso de relaciones abstractas 

en el caso del último estudio).  

El empleo de números y el uso de su relación 

ordinal pudo no ser la idónea para el propó-

sito de identificar niveles de interacción cua-

litativamente diferentes por lo menos con el 

tipo de participantes empleados en este es-

tudio. El número y su ordinalidad es una re-

lación “natural” e invariable que va en contra 
de los criterios definitorios de interacciones 

de tipo suplementario y selector (Ribes, 

2007). Al ser invariable, nada puede alte-

rarse, menos permutarse. El número puede 

ser útil siempre y cuando no se usen sus pro-

piedades “naturales” (ordinalidad, cardinali-
dad, etc.) sino que se le atribuyan propieda-

des arbitrarias que por lo mismo puedan mo-

dificarse, combinarse, hacerse dependientes 

unas de otras, etc. Esa modificación o com-

binación podría dirigir al establecimiento de 

propiedades genuinamente relacionales en 

el procedimiento empleado en este estudio 

si, por ejemplo, la velocidad se hace depen-

diente tanto del número de alas, como del ta-

maño del cuerpo o de otro tipo de atributos 

de la instancia. De este modo, “ser más ve-
loz” implicaría atender no solo a una propie-
dad en particular sino a la combinación de 

varias propiedades. La funcionalidad de di-

chas combinaciones puede a su vez ser va-

riable en función de otros componentes (e.g. 

ambiente en el que la instancia debe volar). 

Adicionalmente, las combinaciones deben 

resultar de la respuesta de los participantes 

sin ser predeterminadas experimentalmente. 

En este sentido, el procedimiento empleado 

para evaluar el nivel selector pudo ser lógi-

camente correcto pero adoleció de los pro-

blemas ya señalados en los que dominó la 

diferencialidad y fue ésta suficiente para res-

ponder correctamente este tipo de pruebas. 

Sin embargo, el énfasis en el entrenamiento 

de una propiedad genuinamente relacional a 

partir de la cual se puedan generar combina-

ciones permutables que en potencia sean va-

riables momento a momento pueden ser cri-

terios útiles para el refinamiento del procedi-

miento propuesto o de otros que persigan el 

mismo fin. 
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