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Resumen

El objetivo de esta investigacion es determinar si los problemas de generacion de reglas de los nifios con problemas de atencién y conducta per-
turbadora estan relacionados con las dificultades en el establecimiento de relaciones de equivalencia. Se pretende establecer si esas dificultades
estan relacionadas con niveles mayores y desadaptativos de perseveracion de respuesta. De una muestra inicial de 284 escolares de Educacion
Primaria, se identificaron 25 participantes con problemas atencionales y de comportamiento externalizante como grupo disruptivo, y de aquellos
sin problemas de conducta se seleccionaron al azar 25 para el grupo control. En total participaron 50 escolares (36 nifios y 14 nifas) de entre
6y 12 afios (M = 8,74; DT = 1,76). Para la evaluacion se utilio la Tarea de Apertura de Puertas (TAP) y la Tarea de Entrenamiento y Prueba de
Relaciones de Equivalencia (EP-RE). Los nifios con problemas de atencion y comportamiento perturbador mostraron niveles significativamente
mayores de perseveracion de respuesta, dificultades para autogenerar reglas efectivas y para establecer relaciones derivadas de equivalencia.
Concretamente, este grupo necesito significativamente mas sesiones de entrenamiento para establecer relaciones de equivalencia, sin que un
tercio de ellos lo lograra, cometiendo mas errores en la fase de prueba.

Palabras clave: generacion de reglas; relaciones derivadas; conductas disruptivas.

Abstract

Rule-governed behavior and equivalence relations in children with attention problems and disruptive behaviors. The aim of this research is to
determine whether the rule generation problems of children with attention problems and disruptive behaviour are related to difficulties in establish-
ing equivalence relations. Futhermore, it is intented to stablish wether these difficulties are related to higher and maladaptative levels of response
perseverance. From an initial sample of 284 primary school students, 25 participants with attentional and externalizing behavior problems were
identified as the disruptive group, and from those students with no behaviour problems, 25 were randomly selected for the control group. A total
of 50 students participated (36 boys and 14 girls) between 6 and 12 years old (M=8.74; SD= 1.76). The Door Opening Task, and the Training
and Testing Equivalence Relations were used for direct assessment of the participants. Children with attention problems and disruptive behavior
showed significantly higher levels of response perseveration, difficulties in self-generating effective rules and in establishing relations derived from
equivalence. Specifically, this group needed significantly more training sessions to establish equivalence relations, with one third of them failing to
do so, and making more errors in the test phase.
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Puntos clave

Highlights

— Los escolares con problemas atencionales y comportamientos disruptivos presentan dificultades para establecer relaciones de equivalencia.
— Tarea de Entrenamiento y Prueba de Relaciones de Equivalencia permite evaluar el establecimiento de relaciones de equivalencia o derivadas.
— La inatencion y los comportamientos perturbadores de los escolares estan relacionados con los problemas de generacion de reglas.

— Tarea de Apertura de Puertas posibilita evaluar la generacion y/o el seguimiento de reglas.

— Schoolchildren with attention problems and disruptive behavior show difficulties to establish equivalence relations.
— Training and Testing Equivalence Relations allows to evaluate the establishing equivalence or derived relations.

— The inatenttion and the disturbing behavior of the schoolchildren are related to the rule generation problems.

— Door Opening Task makes it possible to evaluate the rule generation and/or tracking.

Estudios realizados en nifios con inatencién y compor-
tamiento perturbador han hallado relacién entre esos pro-
blemas y determinadas alteraciones en la funcién ejecutiva
(Anderman et al., 2022; Tamm et al., 2021). Concretamente,
lalinea de investigacion en Trastorno por Déficit de Atencién
e Hiperactividad (TDAH), Trastorno Negativista Desafiante
(TND) y Trastorno de Conducta (TC), identifica el déficit
de inhibicién conductual como uno de los procesos altera-
dos (Marx et al., 2021; Munoz-Manzano & Ferndndez-Parra,
2024; Pauli-Pott et al., 2021) que a su vez conlleva aversion a
la demora del reforzamiento y problemas para restringir con-
ducta por instrucciones.

La inhibicién de respuesta es una funcién ejecutiva que,
analizada desde el modelo de Barkley (1997, 1999, 2012), esta
facilitada por la adquisicion del lenguaje y la autorregulacion
verbal a la edad en la que se adquiere el lenguaje interno, sobre
los 3-4 afios. Ademas, considera la autorregulacién verbal
como un ejemplo de comportamiento gobernado por reglas,
guiando la accién a partir de instrucciones desarrolladas por
la persona u otras. Desde esta perspectiva del analisis de con-
ducta, dicha habilidad implica tanto generacién como segui-
miento de instrucciones (De Houwer et al., 2018; Dixon et al.,
2023; Mufioz-Manzano & Fernandez-Parra, 2024). Al apren-
der a actuar bajo control instruccional, también se desarrolla la
capacidad de elaborar autoreglas que terminan controlando el
comportamiento, alterando la influencia de las contingencias
directas (Barnes-Holmes et al., 2018; Harte & Barnes-Holmes,
2022; Harte et al., 2020; Zapparoli et al., 2021).

Las tareas dirigidas a evaluar conducta gobernada por
reglas enfrentan a los participantes a situaciones donde entran
en conflicto con fuentes de regulaciéon conductual inmediatas
o bien establecidas, poniendo a prueba su capacidad para deri-
var, aplicar o actualizar reglas (Mufioz-Manzano & Fernan-
dez-Parra, 2024). Con la Tarea de Apertura de Puertas (TAP)
se valora la capacidad de interrumpir una actividad prepotente,
para realizar otra mas efectiva, cuando la ejecucion indica que
continuar no es adecuado (Matthys et al., 2004), asi como la
capacidad para generar y seguir reglas (Mufioz-Manzano &
Ferndndez-Parra, 2024). Desde la perspectiva neuropsicold-
gica, se asume que este tipo de tareas implican tanto un meca-
nismo cognitivo de autorregulaciéon verbal, como uno con-
ductual de inhibicion de respuesta basada en reforzamiento
(Preuss et al., 2019).

Aunque el modelo de Barkley considera que los niflos
con TDAH tienen dificultades para generar y seguir reglas,

influidos por las contingencias ambientales, esta afirmacién
tiene escasa contrastacion experimental. Es cierto que puede
inferirse de estudios sobre déficit de inhibicién conductual en
escolares con inatencién y disruptivas (Marx et al., 2021; Mat-
thys et al., 2013), pero unicamente se ha probado explicita-
mente en un estudio donde estos nifios mostraron dificultades
para generar reglas, aunque no para seguirlas (Muiioz-Man-
zano & Fernandez-Parra, 2024). Por tanto, parece oportuno
explorar qué aspectos implicados en la generacion de reglas
pueden estar influyendo en esos problemas. Siguiendo la Teo-
ria del Marco Relacional (TMR), las capacidades lingiiisticas
en general, y la derivacion de reglas en particular, se basan
en la habilidad para establecer relaciones de equivalencia
(Barnes-Holmes et al., 2018; De Houwer et al., 2018; Harte &
Barnes-Holmes, 2022; Harte et al., 2020; Tarbox et al., 2020;
Zapparoli et al., 2021). En el caso de la conducta gobernada
por reglas, esto implica un analisis mas complejo de las rela-
ciones entre regla y conducta, que el basado en el mero control
discriminativo antecedente (Harte et al., 2020). En términos
de la TMR, una regla implica una red relacional compuesta
por relaciones de equivalencia entre las palabras de la instruc-
cién, los hechos a los que se refiere y su relacién temporal o
secuencial (Harte & Barnes-Holmes, 2018; Harte et al., 2020;
Tarbox et al., 2020). Por tanto, para formular reglas es nece-
saria la habilidad para establecer relaciones de equivalencia
entre estimulos arbitrarios, o al menos relaciones de vincula-
cién combinatoria (Zapparoli et al., 2021).

Sin embargo, aunque las dificultades para seguir reglas
se han vinculado con los déficits atencionales y el comporta-
miento perturbador a nivel teérico (Barkley, 1997, 1999, 2012),
y empirico (Mufoz-Manzano y Fernandez-Parra, 2024), ain
no se ha explorado si estan relacionados con la habilidad para
desarrollar relaciones derivadas. Asi, el objetivo principal de
esta investigacion es determinar si los problemas para gene-
rar reglas de los escolares con inatencién y comportamiento
perturbador estan relacionados con dificultades para estable-
cer relaciones de equivalencia, y mas concretamente: (1) si
muestran mayor perseveracion de respuesta; (2) si dicha per-
severacion esta relacionada con problemas de generacion o
seguimiento de reglas; y (3) si presentan mas dificultades para
establecer relaciones de equivalencia, que otros escolares sin
problemas comportamentales. Considerando la revision efec-
tuada y las propuestas de la TMR, se hipotetiza que presenta-
rdn mayor perseveracion de respuesta, asi como dificultades
para generar reglas y establecer relaciones derivadas.



Murfioz-Manzano & Ferndndez-Parra 189

Meétodo
Participantes

A partir de una muestra inicial de 593 escolares, se selec-
cionaron 50 participantes (36 niflos y 14 niflas) con edades
entre 6y 12 afios (M = 8,74; DT = 1,76) y nivel socioeconémico
medio. Se identificaron 25 escolares con inatencién y compor-
tamiento perturbador, que formaron el grupo disruptivo por
cumplir dos criterios: (1) una puntuacidn superior al punto de
corte (centil 95), en minimo una de las escalas del Cuestiona-
rio sobre el Comportamiento de Nifios de 6-18 arios de Achen-
bach & Rescorla (2001), sobre inatencion (escala VI), ruptura
de normas (escala VII) y comportamiento agresivo (escala
VIII); y (2) los informes de ambos progenitores valorando la
conducta por encima del punto de corte, establecido a partir
de los baremos para dicho cuestionario en poblacion espafola,
de la Unidad de Epidemiologia y Diagnéstico en Psicopatolo-
gia del Desarrollo (2013). Entre aquellos que no presentaron
ningn problema de conducta, se seleccionaron al azar, por el
método de igualacion, 25 participantes como grupo de com-
paracion, de la misma edad, sexo y curso. Como resultado, 12
componentes del grupo disruptivo presentaron puntuaciones
por encima del punto de corte en la escala VI (48%), 23 en la
VII (92%) y 10 en la VIII (40%). Ademas, 14 lo hicieron en mas
de una escala (56%).

Instrumentos

Cuestionario sobre el Comportamiento de Ninos(as) de
6-18 anos (Child Behavior Check-List, CBCL; Achenbach
& Rescorla, 2001). Cumplimentado por los progenitores,
consta de preguntas de adaptacién social y rendimiento
académico, y 113 items puntuados de 0 a 2 para obtener
un perfil, a través de 8 escalas especificas de problemas, 2
generales (externalizantes e internalizantes) y total. En este
estudio, se utilizaron las de inatencién (rango 0-20), ruptura
de normas (rango 0-34), conducta agresiva (rango 0-36) y
externalizantes (suma de ruptura de normas y agresiva,
rango 0-70). Presenta una consistencia interna de .97 a nivel
global, .90 para internalizantes y .94 para externalizantes
(Albores-Gallo et al., 2007).

Inventario del Comportamiento de Nifios(as) de 6-18
afios para profesores (Teacher’s Report Form, TRF; Achen-
bach & Rescorla (2001). Como con el CBCL, se utilizaron
las escalas de inatencion (rango 0-52), ruptura de normas
(rango 0-24), conducta agresiva (rango 0-40) y externali-
zantes (rango 0-64). Presenta buena consistencia interna
(.87 internalizantes, .88 externalizantes, .89 total).

Escala para la Evaluacién del Trastorno por Déficit de
Atencion e Hiperactividad para docentes (EDAH; Farré &
Narbona, 1998). Mide los principales rasgos del TDAH y
TC. Consta de 20 items puntuados de 0 a 3, en 5 subescalas:
hiperactividad (a=.84), inatencion (a = .89), hiperactividad
con inatencion (a=.87), TC (a = .89) y global. La consisten-
cia interna es de .92.

Escala de Estimacion del TDAH-IV, version para casa
(ADHD Rating Scale-1V: Home version, ARS-1V) y escolar
(ADHD Rating Scale-1V: School version), utilizandose la
adaptacion espanola de DuPaul et al. (1998). Consta de 18

items que siguen los criterios diagndsticos del DSM para
TDAH puntuados de 0 a 3, para obtener medidas de ina-
tencion (rango 0-27), hiperactividad-impulsividad (rango
0-27) y total (rango 0-54). Servera & Cardo (2007) encon-
traron una consistencia interna en inatencion de .90 para
padres y madres, y .95 para docentes, y en hiperactivi-
dad-impulsividad de .85 para padres, .86 para madres, y
.94 para profesores.

Tarea de Apertura de Puertas (TAP; Door Opening Task)
de Daugherty & Quay (1991). Prueba de ejecucién para eva-
luar perseveracidn de respuesta en nifios con el programa
informatico de Wiers et al. (1998), donde muestra la panta-
lla una puerta que puede abrirse con la barra espaciadora. Si
aparece cara sonriente, se gana una ficha de plastico, pero si
es triste, se pierde. Las 10 primeras puertas esconden caras
sonrientes, pero el porcentaje de tristes se incrementa en
un 10% en cada grupo de 10 puertas, pasando del 10% al
100%, de modo que, si se continda hasta el final, se pierde
todo el reforzamiento (Matthys et al., 2004). La persevera-
cion se mide a través del numero total de puertas abiertas,
en el momento de dar por finalizada la tarea, asi como el
numero de reforzadores obtenidos, perdidos y la ganan-
cia total. En este estudio, se aplicd: (1) con instrucciones
basicas (TAP1), indicando que se puede parar en cualquier
momento para quedarse con las fichas obtenidas; y (2) con
regla efectiva (TAP2) puntualizando cudndo finalizar para
obtener el mayor nimero posible (Mufloz-Manzano & Fer-
nandez-Parra, 2024). Se utilizaron fichas de plastico como
reforzadores condicionados y pegatinas como reforzado-
res tangibles, intercambiados al finalizar y en funcién del
numero de fichas obtenidas.

Tarea de Entrenamiento y Prueba de Relaciones de
Equivalencia (EP-RE) realizada con el programa informa-
tico PsyScope (Cohen et al.,, 1993), presenta ensayos de
discriminacién con igualacién a la muestra, permitiendo
cambios en los estimulos presentados y en sus parametros
temporales y espaciales. Emplea un protocolo de entrena-
miento lineal de dos clases de equivalencia de tres miem-
bros, con dos discriminaciones condicionales (A1-Bl,
B1-C1 y A2-B2, B2-C2). Se presentan en un orden cua-
si-aleatorio, donde los estimulos de muestra aparecen en
la parte superior de la pantalla, y los de comparacién en la
inferior, indicando pulsar con el ratén del ordenador sobre
los de comparacion, considerados correctos. En la fase de
entrenamiento aparecen bloques de 32 ensayos con retroa-
limentacién. Las relaciones entrenadas son A1-B1, A2-Bl,
B1-C1, y B2-C2 (laletra indica el grupo y el nimero la clase
estimular). Se debe responder correctamente a 31 ensayos
de cada bloque para pasar de fase. Tras 12 bloques sin éxito,
el programa finaliza. En la fase de prueba se presentan blo-
ques de 16 ensayos sin retroalimentacion, concretamente,
las relaciones A1-Cl (C2), A2-C2 (Cl1), C1-Al (A2) y
C2-A2 (A1), donde los estimulos entre paréntesis son elec-
ciones incorrectas. Tras 12 bloques sin éxito, el programa
finaliza, pero en este estudio se permitié abandonar tras
2 bloques incorrectos. Los estimulos estuvieron constitui-
dos por letras y se agruparon en dos clases arbitrarias de
tres miembros. Los de la primera clase (A1-B1-C1) fueron:
$8888ssssss — V — nifiA, y los de la segunda (A2-B2-C2) fue-
ron: ffffftftf - X - Nifio (ver Figura 1).
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Figura 1. Pantallas de la Tarea de Entrenamiento y Prueba en Relaciones
de Equivalencia

ENSAYOS DE ENTRENAMIENTO

$S85SSSSSSS FEFFFFFFE
X \Y A" X
\Y% X
nifnA Nifio ninA Nifio
ENSAYOS DE PRUEBA
FEEFEFEFE ninA
ninA Nifo fEFEEFEFf sssssssssss
Nifio $SSSSSSSSSS

FEFEFFFFE $SSSSSSSSSS ninA Nifio

Procedimiento

Se eligieron al azar seis centros de Educacion Primaria de
Granada, de los que cuatro aceptaron participar en el estudio.
Se cont6 con una muestra inicial de 593 escolares. Se contact6
con los padres para solicitar su consentimiento de participacion
en el estudio y su respuesta a los cuestionarios CBCL y ARS-IV.
Debido a que ambos progenitores debian cumplimentarlos, se
obtuvo dicha respuesta de 284 casos (47,89%). No aceptaron
participar 109 casos, y en el resto sélo uno de los progenitores
ofrecié su consentimiento y cumplimenté los cuestionarios, por
lo que fueron descartados para participar en esta investigacion.
Los centros escolares participantes en este estudio pertenecian
a las tres zonas en las que se dividi6 la ciudad (norte, centro y
sur), sin observarse que el rechazo a participar se correspon-
diera a circunstancias sociodemograficas o escolares concretas.

A partir de las respuestas de ambos progenitores al CBCL,
se selecciono un total de 50 participantes, siguiendo los crite-
rios de inclusion descritos anteriormente, de quienes se solicitd
a sus tutores que respondieran a los cuestionarios TRF, ARS-IV
y EDAH. Ademas, los participantes fueron evaluados indivi-
dualmente por el mismo investigador a través de las tareas TAP
y EP-RE. Esta investigacion fue autorizada por el Comité de
Etica de Investigacion Humana de la Universidad de Granada
(Referencia n° 757).

Diseio y analisis estadistico

Este estudio se realizd mediante un disefio cuasi-expe-
rimental con dos grupos seleccionados por la presencia o no

de problemas externalizantes, controlando las variables que
pudieron influir. El analisis estadistico se llev6 a cabo mediante
el programa SPSS, versién 27. Las comparaciones de las varia-
bles cuantitativas se realizaron mediante la prueba t de Student
para muestras independientes, y las relativas a variables cuali-
tativas, se efectuaron a través de la prueba Chi-cuadrado (x*)
Razon de verosimilitud. Se calcularon los tamafos del efecto con
las pruebas d de Cohen (t de Student) y V de Cramer (x?). Las
correlaciones se establecieron segtn el método de Pearson y se
interpretaron en términos del tamano del efecto (Cohen, 1998).

Resultados
Caracteristicas psicosociales y psicopatolégicas

Ambos grupos se igualaron respecto al sexo y curso. La
edad media del grupo disruptivo fue de 8.76 aflos (DT= 1.83)
y la del grupo de comparacién fue de 8.72 afios (DT= 1.72), sin
existir diferencias significativas (t = .800, p = .937). Aunque
hubo mads discentes que repitieron curso en el disruptivo (n
= 12), que en el de comparacién (n = 9), no hubo diferencias
significativas (x*= 0.741, p = .389).

La informacién sobre comportamiento perturbador facili-
tada por progenitores (CBCL) y docentes (TRF), mostro dife-
rencias significativas entre grupos en todas las escalas, siendo
grande el tamaio del efecto en inatencién y ruptura de normas,
y moderado en conductas agresivas y externalizantes (Tabla
1). También se hallaron diferencias significativas con ARS-IV
para padres, con puntuaciones mas elevadas en el grupo dis-
ruptivo, con un gran tamafo del efecto. También sucedi6 con
los docentes, pero con tamanos del efecto grande (inatencién),
moderado (total) y pequeno (hiperactividad-impulsividad).
La valoracién con EDAH, igualmente mostré diferencias, pre-
sentando el grupo disruptivo puntuaciones mas elevadas, con
gran tamafo del efecto en inatencién, hiperactividad-inaten-
cion y global, y moderado en hiperactividad y TC. En todas las
escalas de problemas, el grupo disruptivo mostré puntuaciones
significativamente mayores que el grupo de comparacion.

Inhibicion conductual, seguimiento de reglas y relaciones de
equivalencia

Para analizar los niveles de perseveracion en TAP, se ha
considerado el planteamiento de Seguin et al. (2002) sobre
niveles de perseveracién (6ptimo, bajo y elevado). Los resul-
tados obtenidos con instrucciones basicas (TAP1), recogidos
en la Tabla 2, muestran que la mayoria de los participantes del
grupo disruptivo presentd niveles elevados de perseveracion,
mientras que la mayoria del grupo de comparacién mostré una
ejecucion Optima, siendo significativas las diferencias, con un
tamarfio del efecto pequeno. Con regla efectiva (TAP2), ambos
grupos presentaron una ejecucion éptima, indicando un ajuste
casi perfecto a la regla administrada.

Como se puede apreciar en la Tabla 3, la perseveracion en
la respuesta medida a través la TAP1 (con instrucciones bdsi-
cas) fue significativamente superior en el grupo disruptivo
que en el de comparacion, con un gran tamafo del efecto.
También fue significativamente mayor el reforzamiento obte-
nido por los miembros del grupo disruptivo, pero también
el castigo, por lo que la ganancia total fue significativamente
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Tabla 1. Comparacion entre ambos grupos en rendimiento académico y comportamiento disruptivo

Grupos
Prueba e Escalas Disruptivo Comparacion t p d
Informante (n=25) (n=25)
M (DT) M (DT)

CBCL Rendimiento 1.84 (.55) 2.08 (.40) 1.75 0.086 -

Madres VI. Inatencién 8.96 (4.45) 2.76 (1.87) 6.40 .0001* 1.813
VIIL Ruptura Normas 6.32 (2.35) 1.00 (1.04) 10.32 .0001* 2.919
VIII. Agresivas 17.52 (5.10) 4.28 (2.47) 11.66 .0001* 3.299
Externalizantes 23.84 (6.01) 5.28 (2.89) 13.89 .0001* 3.930

Padres Rendimiento 1.88 (.62) 2.12 (.43) 1.75 0.087 -
VI. Inatencion 8.96 (4.45) 2.68 (1.86) 6.49 .0001* 1.838
VII. Ruptura Normas 6.08 (2.46) 0.88 (1.16) 9.53 .0001* 2.697
VIIL. Agresivas 16.16 (5.27) 3.88 (2.80) 10.28 .0001* 2.908
Externalizantes 22.24 (6.25) 4.76 (3.25) 12.39 .0001* 3.506

TRF

Profesores VI. Inatencién 18.76 (10.68) 6.44 (7.94) 4.62 .0001* 1.309
VII. Ruptura Normas 3.72(2.28) 1.08 (2.10) 4.25 .0001* 1.204
VIII. Agresivas 14.84 (10.08) 7.40 (13.26) 2.23 .031* 632
Externalizantes 18.56 (11.68) 8.48 (15.20) 2.62 .012% 743

ARS-1V

Madpres Inatencion 14.20 (8.26) 3.08 (2.99) 6.32 .0001* 1.788
Hiperactividad- 14.08 (5.39) 2.48 (2.91) 9.46 .0001* 2.676
Impulsividad 28.28 (12.44) 5.56 (5.43) 8.36 .0001* 2.365
Total

Padres Inatencién 14.52 (8.25) 2.40 (2.59) 6.79 .0001* 1.922
Hiperactividad- 13.80 (5.99) 2.12(2.47) 9.00 .0001* 2.548
Impulsividad 28.32 (5.24) 4.52 (4.22) 8.45 .0001* 2.390
Total

Profesores Inatencién 12.04 (8.09) 4.40 (6.12) 3.76 .0001* 1.064
Hiperactividad- 7.20 (6.71) 3.96 (6.80) 1.69 048* 472
Impulsividad 19.24 (13.70) 8.36 (12.31) 2.95 .005* 835
Total

EDAH

Profesores Hiperactividad 5.64 (3.81) 2.64 (4.67) 2.48 .017* .703
Déficit Atencién 8.12 (4.86) 3.00 (3.57) 4.24 .0001* 1.199
Trastorno Conducta 9.16 (7.35) 3.88 (7.74) 2.47 .017* .699
Hiperactiv.-Déficit 13.76 (7.61) 5.64 (7.57) 3.78 .0001* 1.069
Atencién 22.92 (13.94) 9.52 (15.05) 3.26 .002* 924

Global (H-DA-TC)

* Diferencias significativas. T = t de Student; p = nivel de significacion; d = d de Cohen.
CBCL: Child Behavior Check-List; TRF: Teacher’s Report Form; ARS-IV: ADHD Rating Scale-IV; EDAH: Escala de Evaluacién del Trastorno por Déficit de

Atencion e Hiperactividad.

Tabla 2. Distribucion del nimero de participantes por nivel de
perseveracion en respuesta

Grupos
Niveles de Disruptivo  Comparacion — y? p 4
perseveracion (n=25) (n=25)
TAP1
Bajo (£ 25) 0 2 18.014 .001* 475
Optimo (26 a 84) 10 21
Elevado (* 85) 15 2
TAP2
Bajo (£ 25) 0 0 % - -
Optimo (26 a 84) 25 25
Elevado (* 85) 0 0

* Diferencias significativas; x2= Chi-cuadrado; g.l. = 2; V = V de Cramer; #
No se calcula estadistico por ser valores iguales.

TAPI: Tarea Apertura Puertas con instrucciones bdsicas; TAP2: Tarea
Apertura Puertas con regla efectiva.

menor, con un gran tamafo del efecto. Cuando los partici-
pantes se enfrentaron a la TAP2 (con regla efectiva) no hubo
diferencias significativas entre grupos, en perseveracion de la
respuesta, en reforzamiento obtenido, ni en ganancia total.
Sin embargo, si hubo una ligera diferencia respecto al castigo
recibido, significativamente mayor en el grupo disruptivo,
aunque con un tamano moderado del efecto. Por tanto, los
participantes del grupo disruptivo mostraron una mayor per-
severacion de respuesta, pero no problemas para seguir reglas
efectivas cuando se les proporcionaron.

En la tarea EP-RE, durante la fase de entrenamiento,
el grupo disruptivo necesité mas ensayos, con un mayor
numero de errores y correctos, siendo grande el tamafo del
efecto (ver Tabla 3). En la fase de prueba no hubo diferencias
en el nimero de ensayos correctos, pero si en totales, siendo
significativamente mayor en el grupo disruptivo, con un
tamaio del efecto grande para ensayos erréneos, y moderado
para correctos.
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Tabla 3. Numero de ensayos y puntuaciones en inhibicion de respuesta y relaciones de equivalencia

Grupos
Tarea Variables Disruptivo Comparacion t p d
(n=25) (n=25)
M (DT) M (DT)
TAP1
Reforzamiento 38.16 (10.13) 31.84 (9.00) 2.33 024* 659
Castigo 37.16 (22.32) 15.84 (12.03) 4.20 .0001* 1.189
Ganancia total 11.00 (13.29) 26.00 (6.48) 5.07 .0001* -1.434
Perseveracion 85.32 (32.02) 57.68 (20.24) 3.64 .001* 1.032
TAP2
Reforzamiento 27.08 (.27) 27.00 (.00) 1.44 161 -
Castigo 8.16 (.37) 8.00 (.00) 2.13 043* 605
Ganancia total 28.92 (.27) 29.00 (.00) 1.44 161 -
Perseveracion 45.24 (.59) 45.04 (.20) 1.58 123 -
EP-RE
Entrenamiento 66.56 (30.52) 43.52 (18.19) 3.24 .002* 917
Correctos 58.76 (25.47) 40.84 (15.72) 2.99 .005* .846
Erréneos 7.80 (6.40) 2.68 (3.44) 3.52 001* 996
Prueba 42.24 (15.23) 33.28 (6.40) 2.71 o1 767
Correctos 27.68 (16.98) 33.08 (6.03) 1.49 .145 -
Erréneos 14.56 (18.59) .20 (.50) 3.86 .001* 1.092
Total 108.80 (38.08) 76.80 (20.65) 3.69 .001* 1.044

* Diferencias significativas. t = t de Student; p = nivel de significacién; d = d de Cohen.
TAP I: Tarea Apertura Puertas con instrucciones bdsicas; TAP 2: Tarea Apertura Puertas con regla efectiva; EP-RE: Tarea de Entrenamiento y Prueba de
Relaciones de Equivalencia.

Tabla 4. Correlaciones entre conducta disruptiva, perseveracion y relaciones de equivalencia

Perseveracion Entrenamiento Prueba
Cuestionario Numero Numero Numero Numero .
TAP1 TAP2 Ensayos Errores Ensayos Errores Namero Total
CBCL
Madres
VI. Inatenciéon .394%* -.042 444 .510%* .106 3674 .393%*
VII. Ruptura Normas 375%* 319 332 264 375%* 42274 401**
VIIIL. Agresivas .341* 233 .283* .284* 249 277 .316*
Externalizantes .376%* .263 .300* .310* 282 317* .343*
Padres
VI. Inatenciéon .288 -.052 .353* 439 .109 .209 317*
VII. Ruptura Normas .326* .064 .342% 276 .375% 417 .399*
VIII.Agresivas .346* 155 .208 .249 .205 165 235
Externalizantes .362% 130 231 .246 261 241 273
TRF
Profesores
VI. Inatenciéon 274 -.021 536" .449” 369" .280° 561"
VII Ruptura Normas .195 .039 491”7 364" 318 .181 .507"
VIII. Agresivas .108 .037 450" 343" 356 138 488"
Externalizantes 127 .039 4717 357" .360° .150 .507"
ARS-1V
Madres
Inatenciéon .398** -.084 576%* 562 .330* 384 .580**
Hiperactividad-Impulsividad 410%* .038 A478%% A73%% A423%% A37%% .535%%
Total 42274 -.029 .555%* .545%* 391 428%* .585%*
Padres
Inatenciéon 432%* -.099 .562%* .562%* .288* .386%* .553%*
Hiperactividad-Impulsividad A478%* .026 .407%* A425%* .349* 375%* A452%%
Total A472%* -.043 S11%* .519%* .329* 397+ 527+
Profesores
Inatenciéon 294* .070 421 .389%* 312% 275 449
Hiperactividad-Impulsividad 191 .059 .353* .316% .281* .101 .383%*
Total 263 .069 416%* .380%* 318* .208 447
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Perseveracion Entrenamiento Prueba
EDAH
Hiperactividad .093 131 498** .398** .360* .098 .528%*
Déficit Atenciéon 231 119 494** 425%* .392%% .296* 536**
Trastorno Conducta 141 139 AT .330* .347* .091 507
Hiperactiv.-Déficit Atencion .182 .138 547 454+ 416** 223 587**
Global (H-DA-TC) .169 143 .533%* A410%* .398** .166 .570**

* Correlacion significativa al 0.05 ** Correlacion significativa al 0.01

CBCL: Child Behavior Check-List; TRF: Teacher’s Report Form; ARS-IV: ADHD Rating Scale-IV; EDAH: Escala para Evaluacién del Trastorno por Déficit
de Atencion e Hiperactividad; TAPI: Tarea Apertura Puertas con instrucciones bdsicas; TAP2: Tarea Apertura Puertas con regla efectiva; EP-RE: Tarea de

Entrenamiento y Prueba de Relaciones de Equivalencia.

Mientras que todos los miembros del grupo de compara-
cion establecieron relaciones derivadas (n = 25), sélo lo logra-
ron 17 componentes del disruptivo (68%), existiendo diferen-
cias significativas, con un moderado tamaro del efecto (x*=
12,624; p = 0,0001; V = .436). Por tanto, los participantes del
grupo disruptivo presentaron mas dificultades para establecer
relaciones de equivalencia.

La perseveracion de respuesta en TAP1, correlaciond signi-
ficativamente con practicamente todas las valoraciones de los
progenitores sobre conductas disruptivas. No hubo correlacio-
nes significativas con las estimaciones de profesores, salvo la
inatencion en ARS-IV, con un tamaifo del efecto pequeio (r
=.294). En relacién a TAP2, la tnica correlacion significativa,
pero de tamano del efecto medio, fue entre perseveracion y
ruptura de normas, segin las madres con CBCL (ver Tabla 4).

Durante el entrenamiento de EP-RE, el numero de ensayos
correlaciond positiva y significativamente con casi todas las
escalas disruptivas, pues a mayor puntuacién en ellas, mayor
el nimero de ensayos necesarios en relaciones derivadas. Los
tamanos del efecto fueron grandes para problemas atencio-
nales (profesores-TRF), inatencién y total (padres y madres-
ARS-1V), y para hiperatividad-inatencién y global (EDAH). El
resto de correlaciones correspondieron a un tamario del efecto
medio (entre .300y .499) o pequeiio en el caso de agresivas (r =
.283, madres-CBCL). Igualmente, fueron numerosas las corre-
laciones positivas entre los errores durante el entrenamiento
y las escalas disruptivas, destacandose la inatencion con un
tamafo grande del efecto.

En la prueba de EP-RE, el nimero de ensayos correlaciond
positiva y significativamente con todas las puntuaciones de
los docentes sobre conductas disruptivas, con un tamano del
efecto medio, salvo en hiperactividad-impulsividad (ARS-IV)
que fue pequenio. También lo fueron con las escalas del ARS-IV
de progenitores, asi como con la de ruptura de normas del
CBCL. El nimero de errores correlaciono significativa y positi-
vamente con problemas atencién (madres, CBCL y profesores,
TRF), inatencién (progenitores, ARS-1V), déficit de atencidén
(EDAH), ruptura de normas (progenitores, CBCL), hiperacti-
vidad-impulsividad (progenitores, ARS-IV), y externalizantes
(madres, CBCL). Los tamaifios del efecto oscilaron entre mode-
rados y pequeiios, estos ultimos en problemas de atencién (r =
.280, profesores TRF) y déficit de atencion (r = .296, EDAH).

Finalmente, el nimero de ensayos totales en EP-RE corre-
laciond positiva y significativamente con todas las puntuacio-
nes sobre disruptivas de los informantes, salvo conductas agre-
sivas y externalizantes (padres-CBCL). Cuantas mas conductas
perturbadoras estimadas, mas ensayos totales en EP-RE fueron

necesarios, con un tamano del efecto grande (entre .507 y .587)
en las escalas del EDAH (docentes) y problemas de atencién,
ruptura de normas y sindromes externalizantes de TRE.

Las correlaciones significativas indicaron una relacién
positiva entre los problemas de atencién y conducta disrup-
tiva, la perseveracion de respuesta, y el nimero de ensayos para
establecer relaciones de equivalencia.

Discusion

El objetivo de este estudio fue determinar si los problemas
para generar reglas efectivas en los escolares con inatencion y
conductas perturbadoras estan relacionados con dificultades
para establecer relaciones derivadas, como proceso bésico sub-
yacente. El primer andlisis consistié en comprobar la existencia
de diferencias entre grupos en las escalas de seleccién, compro-
bandose que el disruptivo diferia del grupo de comparacién en
todas las referentes a inatencién y conductas disruptivas. Aun-
que se esperaba peor rendimiento académico en estos escolares
(Tamm et al,, 2021) y hubo un mayor nimero de repetidores
entre ellos, las diferencias no llegaron a ser significativas, posi-
blemente por la alta variabilidad observada dentro de los grupos.

El primer objetivo especifico fue comprobar si el grupo
disruptivo mostraba mayor perseveracion de respuesta que el
grupo de comparacion, y asi sucedié (TAP1), confirmandose
los resultados de otras investigaciones donde los nifios con pro-
blemas de atencién y conducta perturbadora presentaron mas
problemas de inhibicién de respuesta (Marx et al., 2021; Mattys
et al., 2013; Munoz-Manzano & Ferndndez-Parra, 2024). Ade-
mads, los niveles de perseveracion mostraron una correlacion
moderada con escalas de inatencién, hiperactividad-impulsi-
vidad, y oposicionismo-agresion, al igual que sucedié en un
estudio previo (Mufioz-Manzano & Fernandez-Parra, 2024).
De esta forma, se comprobd que, a mayores niveles de inaten-
cién y conductas perturbadoras, mas problemas de inhibicién
de respuesta, por parte de los participantes.

El segundo objetivo fue determinar si la perseveracion
estaba relacionada con problemas de generacién o de segui-
miento instruccional, comparando los resultados en ambas
fases de la TAP pues, como sefialan Preuss et al. (2019), esta
tarea requiere tanto autorregulacién verbal como inhibicién
basada en reforzamiento. Dado que las contingencias son
idénticas para todos, mas alld de un mayor castigo para quie-
nes perseveran, podria inferirse que las diferencias se deben
principalmente a la autorregulacién verbal. Los resultados
mostraron que, una vez proporcionada la instruccion efec-
tiva (TAP2), ambos grupos ejecutaron la tarea correctamente,
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ajustandose a la regla, tal y como sucedié en un estudio ante-
rior (Munoz-Manzano & Fernandez-Parra, 2024). Se puede
concluir que los escolares participantes con comportamiento
perturbador solo presentaron dificultades para generar reglas,
pero no para seguirlas, tal y como se hipotetizé.

El tercer objetivo fue determinar si los escolares con pro-
blemas de atencién y comportamiento perturbador muestran,
ademas, mas problemas para establecer relaciones de equiva-
lencia. Seguin la TMR esta habilidad es un requisito necesa-
rio para formular reglas, exigiendo al menos que se establez-
can relaciones de vinculaciéon combinatoria (Zapparoli et al.,
2021), algo que fue evaluado con la tarea EP-RE. Los resulta-
dos indicaron que los participantes del grupo disruptivo nece-
sitaron mds ensayos de entrenamiento y prueba, cometiendo
mds errores en ambas fases. Aunque ambos grupos superaron
el entrenamiento, estableciendo relaciones de simetria (A-B,
B-C), el grupo disruptivo necesité mas ensayos de prueba, y
parte del grupo (32%) no fué capaz de derivar relaciones de
transitividad no entrenadas (A-C, C-A). Estos resultados con-
firmaron la hipdtesis de que los escolares con problemas de
atencién y comportamiento perturbador presentan mayores
dificultades para establecer relaciones derivadas.

Dado que los participantes contaban con habilidades lin-
gliisticas suficientes para sus niveles de escolarizacion, y nin-
guno presentd dificultades de lenguaje, todos deberian haber
establecido relaciones de equivalencia. Segin la TMR vy las
investigaciones en las que se fundamenta, las capacidades
lingiiisticas requieren de la habilidad para establecer dichas
relaciones (Harte & Barnes-Holmes, 2022; Tarbox et al., 2020;
Zapparoli et al., 2021). Por tanto, el problema atencional
podria ser el que influyd en esa dificultad para establecer rela-
ciones derivadas y generar reglas. Las correlaciones significa-
tivas y elevadas entre los problemas de atencién informados y
los ensayos necesarios para establecer relaciones derivadas, asi
como el numero de errores cometidos en la prueba de EP-RE,
apuntan en este sentido. Sin embargo, la ausencia de una tarea
especifica que valore atencion sostenida, impide analizar con
mayor precision esta posibilidad. La correlacion baja pero sig-
nificativa entre perseveracion de respuesta y nimero de ensa-
yos erréneos durante el entrenamiento en EP-RE, también
podria indicar una conexién entre las dificultades para estable-
cer relaciones derivadas y los problemas para generar reglas.
Puesto que, todas las relaciones establecidas en este estudio son
de caracter correlacional, es dificil determinar la influencia de
unos factores sobre otros y el peso de cada uno.

La implicacion que podrian tener estos resultados para el
tratamiento psicoldgico de los nifios con inatencién y disrupti-
vas, es que una intervencion dirigida a mejorar el autocontrol
no puede descansar exclusivamente en el entrenamiento de
autoinstrucciones, sin considerar las habilidades para generar
reglas, como la derivacién de relaciones de equivalencia. Algu-
nas revisiones no identifican el entrenamiento en autocontrol
como tratamiento basado en la evidencia para TDAH (Evans
et al,, 2018) y, aunque su aplicacion en la escuela sea promete-
dora, necesita mayor investigaciéon (DuPaul et al., 2022). No
obstante, considerando los hallazgos de nuestro estudio, seria
interesante abordar el entrenamiento en autocontrol en esta
poblacién, considerando el entrenamiento explicito en relacio-
nes de equivalencia y autogeneracion de reglas, tal y como se
esta investigando en niflos con autismo y trastornos del desa-

rrollo intelectual (Gibbs et al., 2024). Posiblemente esto reque-
rirfa entrenamientos mas prolongados especificamente centra-
dos en estas habilidades. De hecho, las mismas tareas utilizadas
en este estudio, u otras semejantes, podria utilizarse con nifios
con inatencioén y comportamiento perturbador, como parte de
intervenciones dirigidas a mejorar su autorregulacion.

Esta investigacion no estd exenta de limitaciones. En pri-
mer lugar, la muestra, aunque es caracteristica de las comorbi-
lidades encontradas en consulta, no es completamente homo-
génea, ni clinica, sino extraida de una poblacién comunitaria
y en base a puntuaciones obtenidas con CBCL (progenitores).
Aunque se han corroborado las caracteristicas psicopatolo-
gicas del grupo disruptivo, a través de otros instrumentos e
informantes (profesores), no se ha realizado un diagndstico,
limitando las conclusiones para sujetos con trastornos rela-
cionados. Estudios con poblaciones clinicas serian impres-
cindibles para seguir profundizando en los planteamientos de
esta investigacion. En segundo lugar, la tarea EP-RE utilizada
para valorar relaciones derivadas, aunque es basica en tipo de
estimulos, niimero de clases y miembros, ha permitido hallar
diferencias significativas entre grupos y abrir posibilidades de
investigacion. Seria necesario comprobar los resultados aqui
obtenidos, utilizando para ello tareas mas complejas y mejor
controladas respecto a las relaciones de equivalencia.

Los resultados obtenidos indican que los participantes con
inatencién y disruptivas presentan: (1) niveles desadaptativos
de perseveracion en respuesta, (2) dificultades para autogene-
rar reglas efectivas, y (3) problemas para establecer relaciones
derivadas, pero es necesaria mas investigacion, para concretar el
alcance de las limitaciones encontradas en la derivacion de rela-
ciones de equivalencia y su relacién con la generacion de reglas.
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