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Resumen 

El propósito de esta investigación es explorar dife-
rencias en la ejecución de tareas deícticas presen-
tadas en el protocolo de McHugh, Barnes-Holmes y 
Barnes-Holmes (2004a), en relación con variaciones 
procedimentales que consistieron en exponer a unos 
participantes al protocolo en un formato de entrevis-
ta y a otros en una versión computarizada. La mues-
tra estuvo conformada por 63 participantes entre 9 y 
12 años, que fueron pareados por género, edad y ni-
vel educativo, asignados a alguna de las condiciones 
de aplicación. Se calculó el número de errores come-
tido por cada participante y grupo de edad en cada 
marco deíctico y nivel de complejidad relacional, al 
igual que se estimó el efecto intersujetos mediante 
un ANOVA de dos vías con edad y versión (cara-a-
cara y computador) como variables independientes y 
tipo de ensayo como variable dependiente. El efecto 
de la edad fue significativo para el caso de las re-
laciones invertidas ahora-antes y el de versión para 
las relaciones simples yo-tú y aquí-allá. En todos los 
grupos de edad se halló una tendencia a cometer ma-
yor cantidad de errores en la versión computarizada 
en todos los tipos de ensayo. Los hallazgos se discu-
ten en términos de confiabilidad del procedimiento y  
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validez ecológica de las estrategias no automatizadas para la evaluación de relaciones de estímulo 
derivadas.

Palabras clave: Teoría de Marcos Relacionales, marcos deícticos, toma de perspectiva, procedi-
mientos cara-a-cara, procedimientos automatizados.

Abstract

The aim of this study was to explore differences in the performance of deictic tasks presented in 
the protocol of McHugh, Barnes-Holmes y Barnes-Holmes (2004a) related to procedural variations 
that consisted of a group of participants exposed to the protocol in a face-to-face interview for-
mat, in contrast with another group exposed to the protocol in a computerized version. 63 parti-
cipants (9 to 12 years old) were paired by gender, age and grade and were assigned to one of the 
conditions. The number of errors was calculated for each participant and age group in each of the 
deictic frames and levels of relational complexity and inter-subjects effects were estimated using 
a two-way ANOVA with age and version (face-to-face and computer) as the independent variables 
and trial type as the dependent variable. The effect of age was significant for reversed NOW-THEN 
relations and the effect of version for simple I-YOU and HERE-THERE relations. A trend to produce 
more errors across all trial types in the computerized version was identified. Findings are discus-
sed in terms of procedural reliability and ecological validity of non automated strategies for the 
assessment of derived stimulus relations.

Keywords: Relational Frame Theory, deictic frames, perspective-taking, face-to-face procedures, 
automated procedures

Introducción

“Marcos deícticos” es un término técnico em-
pleado en la Teoría de Marcos Relacionales (TMR) 
(Hayes, Barnes-Holmes y Roche, 2001) para de-
signar lo que comúnmente se ha llamado “Toma 
de Perspectiva” (TP), es decir, la capacidad para 
identificar y adoptar el punto de vista de otro in-
dividuo (Vilardaga y Hayes, 2012). 

El término proviene del concepto de “deixis”, de-
rivado del griego δεῖξις, que significa exhibición, 
demostración o referencia (RAE, 2010), funciones 
lingüísticas que están relacionadas con persona 
a través de los pronombres; lugar, usualmente a 
través de adverbios como “aquí” o “allá” y de-
mostrativos como “esto” o “eso”; y tiempo, nor-
malmente indicado a través de adverbios como 
“entonces”, “ahora” y “pronto”, entre otros dis-
positivos (RAE, 2010).

Así bien, la deixis es la característica de “expre-
sar significados que dependen de la posición (o  

perspectiva) que ocupen en el tiempo y en el es-
pacio el hablante y el oyente” (RAE, 2010, p. 327). 
Por ejemplo, si alguien dice “el señor que está a 
mi derecha”, y luego gira 180 grados y repite las 
mismas palabras, en cada ocasión se estará refi-
riendo a algo diferente, porque “mi” y “derecha” 
son relativos a la perspectiva de quien lo dice 
(RAE, 2010). En otras palabras, no hay una “de-
recha” o un “mi” universales. Lo mismo sucede 
con términos como “aquí”, “allá”, “antes”, “yo”, 
“tú”, “ahora”, etc., en los cuales la relación se 
define conjuntamente por la posición del objeto 
de referencia y por la posición de un participante 
en el acto discursivo (Tanz, 1980).

En la TMR se plantea que la toma de perspec-
tiva implica, como proceso conductual básico, 
la actividad contextualmente controlada de de-
rivar relaciones deícticas (i.e., marcos deícti-
cos) (McHugh, Barnes-Holmes y Barnes-Holmes, 
2004b), esto es, responder a relaciones en térmi-
nos de la perspectiva espacio-temporal y perso-
nal de hablante y oyente, especificada por claves 
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proveídas en el contexto de la conversación, sin 
que exista un reforzamiento explícito por respon-
der a este tipo de relaciones (McHugh, Stewart y 
Hooper, 2012), aunque el repertorio sí se aprende 
en una historia de exposición a contingencias de 
reforzamiento en las que se abstrae progresiva-
mente la función de las claves, lo que permite 
que posteriormente la respuesta se generalice y 
extienda a circunstancias novedosas, sin parecido 
formal con las situaciones originales en las que 
se aprendió (McHugh, Barnes-Holmes y Barnes-
Holmes, 2009). 

Según Vilardaga y Hayes (2012), los marcos deícti-
cos solo se pueden aprender a través de la demos-
tración, porque no hay referentes físicos formales 
involucrados en los términos deícticos, dada su 
naturaleza arbitraria y relativa a la perspectiva 
de hablantes y oyentes. Específicamente, para 
desarrollar este tipo de responder relacional se 
requiere una historia de exposición a eventos ver-
bales, en múltiples ejemplares de reforzamiento 
(usualmente en conversaciones cotidianas), que 
permita adoptar diferentes puntos de vista en las 
dimensiones interpersonal (relaciones deícticas 
yo-tú), espacial (relaciones deícticas aquí-allá) 
y temporal (relaciones deícticas ahora-antes) 
(McHugh et ál., 2004a, 2004b; McHugh, Barnes-
Holmes, Barnes-Holmes, Whelan y Stewart, 2007; 
McHugh et ál., 2012). 

El establecimiento de un repertorio de marcos 
deícticos (i.e., de toma de perspectiva) es rele-
vante en la medida en que se ha relacionado con 
el desarrollo de la competencia social (Bernard y 
Deleau, 2007), con la capacidad para atribuir es-
tados mentales, predecir el comportamiento con 
base en ellos y mostrarse empático (Atkins, en 
prensa) y con la capacidad para engañar y detec-
tar el engaño, así como con la comprensión de fal-
sas creencias y su relación con el comportamiento 
propio y de otros (McHugh et ál., 2004b; McHugh, 
Barnes-Holmes, Barnes-Holmes y Stewart, 2006).

Estos hallazgos han motivado a los investigado-
res en la TMR a reconocer la relevancia teórica 
y empírica del responder relacional deíctico; sin 
embargo, aún no se dispone de suficiente infor-
mación acerca de métodos de evaluación que 

permitan capturar el fenómeno con base en los 
postulados de la teoría.

La primera alternativa conocida para este propó-
sito fue un protocolo diseñado por Yvonne Barnes-
Holmes (2001), que posteriormente fue modifica-
do para los estudios reportados por McHugh et ál. 
(2004a). Esta versión adaptada consta de 62 en-
sayos, cada uno conformado por un enunciado y 
dos preguntas, distribuidos así: ocho ensayos que 
evalúan relaciones simples (dos ensayos yo-tú, 
dos ensayos aquí-allá, cuatro ensayos ahora-en-
tonces), 36 ensayos para evaluar relaciones inver-
tidas (ocho ensayos yo-tú, 12 ensayos aquí-allá, 
16 ensayos ahora-entonces) y 18 ensayos para 
evaluar relaciones doblemente invertidas (seis 
ensayos yo-tú/aquí-allá y 12 ensayos aquí-allá/
ahora-entonces).

Un estudio reportado por McHugh et ál. (2004a) 
ha sido el único en evaluar directamente si la 
aplicación del protocolo en formato de entrevista 
podría relacionarse con que el experimentador 
presentara a los participantes claves verbales o 
no verbales que tuvieran algún efecto en sus res-
puestas. Para controlar dicha variable, expusie-
ron a un grupo de participantes de 18 a 30 años 
a una versión computarizada del protocolo y ha-
llaron resultados similares a los reportados para 
el mismo grupo de edad en otra muestra de par-
ticipantes que se expuso al protocolo en formato 
de entrevista. En otras palabras, la ejecución de 
los participantes no se relacionó con la forma de 
presentación del protocolo, de manera que en el 
formato de entrevista no parecen haber existi-
do claves provenientes del experimentador que 
afectaran la ejecución de los participantes.

En investigaciones posteriores se ha usado este 
protocolo, versiones modificadas del mismo o ta-
reas similares que involucran relaciones deícticas, 
tanto en versiones automatizadas en computador, 
como en formato de entrevista, tanto con adul-
tos como con niños, con o sin diagnósticos psi-
quiátricos. Por ejemplo, McHugh, Barnes-Holmes, 
Barnes-Holmes, Whelan y Stewart (2006, 2007), 
Villatte, Monestès, McHugh, Freixa i Baqué y Loas 
(2008, 2010a, 2010b) usaron versiones compu-
tarizadas del protocolo con fines de evaluación, 
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pero no hacen comentarios acerca de la conve-
niencia de esta herramienta. Por su parte, Baker 
(2009), O’neill (2012) y Rehfeldt, Dillen, Ziomek y 
Kowalchuk (2007) emplearon en sus investigacio-
nes alguna versión del protocolo en computador 
con fines de evaluación y entrenamiento y tampo-
co hacen apreciaciones acerca de las ventajas o 
desventajas del uso de versiones computarizadas 
versus versiones cara-a-cara. En contraste, otros 
investigadores que han empleado una versión 
automatizada del protocolo para evaluar marcos 
deícticos afirman que este tipo de herramientas 
ofrece ventajas prácticas, ya que se pueden em-
plear en contextos experimentales en remplazo 
de tareas de TP que suelen ser complejas des-
de el punto de vista logístico y en términos del 
tiempo que demandan (Vilardaga, Estévez, Levin 
y Hayes, 2012).

Por otra parte, McHugh, Barnes-Holmes, Barnes-
Holmes, Stewart y Dymond (2007) han afirmado 
que se podría criticar el uso de este protocolo 
en versión computarizada, argumentando que 
responder a las preguntas presentadas en una 
pantalla de computador no se asemeja a cambiar 
de perspectiva en una interacción real con otra 
persona y que por este motivo las dos situaciones 
no involucran los mismos procesos conductuales. 
Ante esta crítica sobre la validez del protocolo, 
los autores argumentan que si una persona no 
puede responder de acuerdo con relaciones bási-
cas presentadas en una pantalla, quizá tampoco 
pueda hacerlo en una situación real, que es más 
compleja. En cualquier caso, tanto la crítica como 
el argumento aplican a cualquier forma de pre-
sentación del protocolo.

Los investigadores que han optado por una pre-
sentación del protocolo en formato de entrevista 
cara-a-cara han hecho consideraciones acerca de 
la adecuación de esta forma de evaluación a las 
características de los participantes. Por ejemplo, 
Weil, Hayes y Capurro (2011) consideran que se 
trata de una forma de evaluación y entrenamien-
to más realista con niños que presentan algún 
tipo de déficit cognitivo, aunque también recono-
cen que la aplicación del protocolo se puede ver 
afectada por factores motivacionales, ya que los 
participantes suelen cansarse ante la exposición 

a un elevado número de ensayos. Como puede 
suponerse, esto también sucede en las versiones 
automatizadas.

Otros usos cara-a-cara del protocolo se reportan 
en las investigaciones de Dunne (2011) y Naranjo 
(2010), aunque estas autoras no evaluaron di-
rectamente la pertinencia de este formato de 
aplicación.

En términos más generales, puede decirse que la 
evaluación psicológica asistida con tecnologías in-
formáticas no es reciente. Los procedimientos de 
evaluación computarizada son comunes en psico-
logía para valorar distintos aspectos del funcio-
namiento cognitivo o en el ámbito clínico (e.g., 
Barrow, 2012; Courtney, Dinkins, Allen y Kuroski, 
2003; Kobak, Reynolds y Greist, 1994; Mollicaa, 
Maruffab, Colliebc y Vancede, 2005; Skuse et ál., 
2004; Vispoel, 2000; Visu-Petra, Benga, Fincaş y 
Miclea, 2007). A pesar del atractivo que supone 
este tipo de herramientas, que se caracterizan 
por su versatilidad y que presuntamente aportan 
confiabilidad y agilidad a la evaluación de diferen-
tes repertorios, existe cierto escepticismo acer-
ca de su pertinencia (Olson-Buchanan y Drasgow, 
1999).

Algunas de las razones para este escepticismo 
tienen que ver, entre otras, con el desafío de 
crear estímulos realistas y métodos que no re-
sulten muy ajenos a la experiencia cotidiana de 
las personas, así como con la dificultad inherente 
al uso de este tipo de procedimientos por fuera 
del laboratorio, pese a ser confiables. Además, 
no suelen existir guías metodológicas ni informa-
ción acerca de cómo otros investigadores han en-
frentado las dificultades inherentes al empleo de 
estas herramientas (Olson-Buchanan y Drasgow, 
1999). Estas razones probablemente llevan a mu-
chos a preferir los procedimientos de evaluación 
en formato de entrevista, con los consiguientes 
costos en términos de confiabilidad, aunque pro-
bablemente se gane en validez ecológica.

En el caso específico de la investigación sobre 
relaciones de estímulo derivadas, los proce-
dimientos no automatizados se basan en el ex-
perimentador para arreglar ensayos y proveer  
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consecuencias (Dymond, Rehfeldt y Schenk, 
2005). Este tipo de estrategia ofrece ventajas, 
tales como la naturaleza interactiva de la tarea 
y una mayor posibilidad de ajustar la duración de 
las sesiones a las características del participante; 
mientras que en algunas ocasiones los procedi-
mientos automatizados pueden ser poco prácti-
cos, innecesarios o incluso imposibles de imple-
mentar (Dymond et ál., 2005). 

El problema con los procedimientos no automa-
tizados es que implican un riesgo potencial de 
ser poco confiables. Es por esto que con el fin 
de salvaguardar la integridad del procedimiento, 
Dymond et ál. (2005) recomiendan diseñar un am-
biente de aplicación cómodo y libre de distraccio-
nes, llevar a cabo sesiones cortas para evitar la 
fatiga y permitir descansos cuando sea necesario, 
evitar que el participante vea el material de tra-
bajo cuando no debe hacerlo o haga inferencias 
sobre la evaluación de su ejecución al observar 
patrones de registro por parte del investigador. 
Además, proponen que se garantice el entrena-
miento de investigadores y observadores para 
evitar la instigación inapropiada o la facilitación 
de respuestas y que se defina con claridad qué 
se considera una respuesta, así como lineamien-
tos para el comportamiento del investigador ante 
una respuesta correcta o incorrecta. Otros asun-
tos por considerar son el manejo del tiempo en-
tre ensayos, el cual resulta difícil de programar 
o estimar manualmente, y la confiabilidad entre 
observadores. En este último caso, proponen que 
por lo menos uno de los observadores sea ciego a 
los objetivos del estudio y que el rango de acuer-
do aceptable oscile entre 90% y 100%. 

Así bien, contar con un procedimiento de evalua-
ción confiable es el primer paso para profundizar 
en la explicación de procesos conductuales. El 
protocolo desarrollado por McHugh et ál. (2004a), 
aunque ha sido una herramienta ampliamente 
utilizada en el estudio de marcos deícticos, im-
plica una dificultad fundamental al tratarse de 
una batería compleja de preguntas que suponen 
una alta carga de memoria y abstracción, por lo 
cual resulta conveniente analizar el tipo de for-
mato de presentación de enunciados y peguntas 
más pertinente y confiable. En consecuencia, la 

presente investigación tuvo como objetivo explo-
rar si existían diferencias en la ejecución en el 
protocolo de TP de McHugh et ál. (2004a), resul-
tantes de su aplicación en un procedimiento de 
evaluación cara-a-cara versus un procedimiento 
computarizado. 

Método

Diseño

Estudio descriptivo en el que se conformaron dos 
grupos de participantes apareados por género, 
edad y nivel educativo.

Participantes

Se conformó una muestra por conveniencia ba-
sada en el asentimiento y consentimiento de 
participantes entre 9 y 12 años y sus padres, la 
disponibilidad de tiempo de los niños y la ausen-
cia de reportes escolares sobre dificultades de 
aprendizaje o del lenguaje. La muestra estuvo 
conformada por 63 menores (hombres) de un co-
legio privado de la ciudad de Bogotá. Las edades 
de los participantes eran: 9 años (31,74%), 10 años 
(14,28%), 11 años (28,58%) y 12 años (25,40%) y 
estaban cursando 4° y 5° de primaria (9 y 10 años) 
y 6° y 7° de bachillerato (11 y 12 años). 

Instrumentos

Protocolo de evaluación de marcos deícticos. Se 
usó el protocolo de McHugh et ál. (2004a) en la 
versión de 56 ensayos reportada por Heagle y 
Rehfeldt (2006). Ocho ensayos evalúan relaciones 
simples (2 yo-tú, 2 aquí-allá, 2 ahora-antes), 36 
ensayos evalúan relaciones invertidas (8 yo-tú, 12 
aquí-allá, 16 ahora-antes) y 12 evalúan relaciones 
doblemente invertidas (4 yo-tú/aquí-allá, 8 aquí-
allá/ahora-antes). Cada ensayo se compone de un 
enunciado y dos preguntas que el participante 
debe responder acertadamente para obtener un 
punto. Si responde solo una pregunta correcta-
mente o ambas de manera incorrecta, el puntaje 
es 0. 
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Procedimiento

Traducción del protocolo
Se empleó el método de traducción directa in-
dependiente (Waddington, 1999), en el cual se 
presenta el texto original a dos traductores bilin-
gües (en este caso, inglés-español), uno nativo de 
habla inglesa y uno nativo hispanoparlante, para 
que traduzcan el texto al español. Se espera que 
ambas traducciones conserven las intenciones 
comunicativas originales del inglés mediante es-
tructuras sintácticas iguales en español. Si ambas 
traducciones aplican los mismos criterios grama-
ticales en español para conservar las intenciones 
comunicativas originales del inglés, se considera 
que se ha cumplido el criterio de precisión. Si 
además la traducción es comprensible en estilo y 
gramática para la población objetivo, se conside-
ra que se ha cumplido el criterio de naturalidad. 
Las dos traducciones del protocolo fueron idénti-
cas y cumplieron con ambos criterios. 

Para preservar la intención comunicativa del pro-
tocolo y proteger la naturalidad, las relaciones 
now-then y here-there/now then, cuya traducción 
literal sería ahora-entonces, se tradujeron como 
ahora-antes debido a que en el español colom-
biano la palabra “entonces” se entiende común-
mente como referida a un pasado remoto o como 
parte de una expresión condicional. En contraste, 
la palabra “antes” se entiende como referida a 
un pasado cercano en el tiempo, tal como el que 
se expresa en la versión en inglés del protocolo. 

Adicionalmente, en las relaciones doblemente in-
vertidas here-there/now-then, en la versión origi-
nal del protocolo para construir las preguntas se 
aplicó el tiempo imperfecto would, conforme a su 
utilización laxa en lengua inglesa, comúnmente 
entendida por muchos hablantes nativos como la 
expresión de una relación posible, dependiendo 
de las circunstancias. Puede tomarse como ejem-
plo el enunciado “Yesterday I was sitting there 
on the blue chair, today I am sitting here on the 
black chair. If here was there and there was here 
and If now was then and then was now”. Para este 
enunciado las preguntas con tiempo imperfecto, 
de acuerdo con el uso común de los hablantes na-

tivos de lengua inglesa, se escriben simplemente 
como: “Where would I be sitting then?” “Where 
would I be sitting now?”. En contraste, en español 
la conjugación en modo subjuntivo muestra una 
gran amplitud, así como también fuertes modis-
mos en el habla informal, de manera que las pre-
guntas con verbos conjugados en modo subjunti-
vo deben diferenciarse así: la primera pregunta: 
“Where would I be sitting then?”, en un sentido 
gramatical más estricto, debería comprenderse 
en español como referente a un pretérito plus-
cuamperfecto de subjuntivo, es decir, “referente 
a una acción acabada antes de otra acción tam-
bién pasada” (RAE, 2001, p. 1830). Por consiguien-
te, le correspondería ser traducida como “¿Dónde 
hubiera estado sentado(a) yo antes?”. Sin embar-
go, para el hablante nativo colombiano, una frase 
como la anterior se comprende y se conjuga co-
múnmente en un tiempo condicional perfecto, es 
decir, como referido a una “acción futura en rela-
ción con el pasado del cual se parte” (RAE, 2001, 
p. 617). Esto implica que un hablante colombiano 
entenderá mejor la intención comunicativa de 
una frase como estas si se traduce como “¿Dónde 
habría estado sentado(a) yo antes?”, y fue esta la 
traducción adoptada en la versión en español de 
este protocolo.

Por su parte, la segunda pregunta: “Where would 
I be sitting now?” correspondería gramaticalmen-
te en español a un pretérito imperfecto de sub-
juntivo, es decir, a “una acción o un estado de 
cosas simultáneos a un instante anterior al mo-
mento en que se habla” (RAE, 2001, p. 1830). Por 
consiguiente, a esta segunda pregunta le corres-
pondería ser traducida como “¿Dónde estuviera 
yo sentado(a) ahora?”. Sin embargo, debido a la 
permutabilidad de la conjugación en pretérito 
imperfecto de subjuntivo por una conjugación de 
condicional simple, el hablante nativo colombiano 
conjuga y comprende comúnmente una frase de 
este tipo como una condicional simple, es decir, 
como referida a una acción que “puede expresar, 
igual que el futuro, la probabilidad, pero referida 
al pasado” (RAE, 2001, p. 617). En consecuencia, 
una frase de este tipo se traduce más adecuada-
mente como “¿Dónde estaría yo sentado(a) aho-
ra?”, criterio que fue acogido en la versión en 
español del protocolo.
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Diseño del aplicativo de la versión compu-
tarizada del protocolo
Se diseñó un aplicativo en LabView 6.0 que per-
mitió registrar datos sociodemográficos, así como 
presentar las instrucciones y los ensayos del pro-
tocolo en la pantalla de un laptop. Se aleatorizó 
el orden de los marcos y de los ensayos dentro 
de cada marco. Tanto en los enunciados como 
en las preguntas se contrabalancearon todos los 
elementos de la oración (ver apéndice) y se alea-
torizó la posición de las respuestas correctas en 
la pantalla. Para responder el participante debía 
presionar con el mouse sobre una de las opciones 
de respuesta. En cada pantalla aparecía el enun-
ciado y dos segundos después la primera pregunta 
del ensayo y las dos opciones de respuesta. Para 
que apareciera la segunda pregunta del mismo 
ensayo, el participante debía responder a la pri-
mera. No se podían modificar las respuestas una 
vez seleccionada una de las alternativas.

Las sesiones se llevaron a cabo en un salón del 
colegio que cumplía con condiciones de ilumina-
ción y ausencia de distracciones. Investigador y 
participante ingresaban al salón y allí inicialmen-
te se registraba información sobre nombre, cur-
so, fecha y lugar de nacimiento del participante. 
Posteriormente se le explicaba que desarrollaría 
una tarea en el computador, se solicitaba nueva-
mente su asentimiento y se le invitaba a seguir las 
instrucciones que aparecerían en la pantalla. A 
partir de ese momento el investigador se retiraba 
del salón.

La primera pantalla presentaba las siguientes 
instrucciones: “A continuación encontrarás unas 
preguntas. Tu tarea consiste en escoger la res-
puesta que consideres correcta. Asegúrate de 
leer las preguntas completas. A medida que vayas 
contestando irán apareciendo más preguntas”.

Después de estas instrucciones el participante 
iniciaba la aplicación presionando un botón que 
indicaba que la tarea iba a empezar. En ningún 
momento se ofreció al participante retroali-
mentación o reforzamiento por sus respuestas. 
El participante podía solicitar un descanso en 
el momento en que lo requiriera. El desarrollo 

del protocolo completo tomaba 20 minutos en 
promedio.

Pilotaje del aplicativo
Se llevó a cabo con 12 participantes distintos a la 
muestra del estudio con el fin de evaluar el com-
portamiento de la versión computarizada. Luego 
de esta aplicación piloto se hicieron ajustes a la 
versión final en términos de diagramación y tiem-
pos entre la presentación de ensayos y opciones 
de respuesta.

Aplicación del protocolo en versión 
computador (PC) y cara-a-cara  
(C-C)

La versión PC se desarrolló según lo explicado 
anteriormente y la versión C-C siguió el mismo 
procedimiento, pero en formato de entrevista. El 
protocolo en ambas versiones se aplicó siguien-
do los lineamientos de McHugh et ál. (2004a). 31 
participantes fueron asignados a la condición C-C 
y 32 a la condición PC. Los participantes en las 
dos condiciones eran comparables en términos de 
género, edad y nivel educativo.

Confiabilidad del procedimiento
Todas las sesiones de los participantes C-C fueron 
filmadas y posteriormente analizadas por dos ob-
servadores entrenados e independientes y ciegos 
a los objetivos del estudio. La confiabilidad en la 
aplicación del protocolo se evaluó mediante la 
estimación del acuerdo entre observadores, que 
se calculó dividiendo el total de acuerdos sobre 
la suma del total de acuerdos y desacuerdos, co-
ciente que después se multiplicó por 100 para ob-
tener un porcentaje de acuerdo. 

Los observadores registraban una aplicación co-
rrecta en cada ensayo únicamente si el criterio de 
la categoría se cumplía durante toda la interac-
ción con cada participante. Si el experimentador 
en algún momento no cumplía con lo estipulado 
en la categoría, se registraba como un fallo en el 
procedimiento, aunque solo hubiera sucedido en 
una fracción del tiempo de la interacción total 
con el participante.
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Las categorías analizadas fueron: dar las mismas 
instrucciones a todos los participantes, abstener-
se de emitir claves verbales y no verbales ante 
las respuestas correctas o incorrectas del parti-
cipante y leer textualmente los enunciados y las 
preguntas del protocolo. En cuanto a instruccio-
nes, el porcentaje de acuerdo entre observado-
res fue 90%, sobre ausencia de claves verbales el 
acuerdo fue de 96,7%, sobre ausencia de claves 
no verbales el acuerdo fue de 100% y en cuanto 
a la lectura textual de enunciado y preguntas el 
acuerdo fue de 66,7%

Consideraciones éticas

Se garantizó el cumplimiento de la normatividad 
relacionada con la investigación con participantes 
humanos. Se tuvo especial consideración con las 
normas en las que se protegen los derechos de 
los niños (Declaración Universal de los Derechos 
del Niño, la Convención de los Derechos del Niño 
y la Ley de Infancia y Adolescencia), así como el 
Informe Belmont, la Resolución 8430 de 1993 por 
la cual esta investigación se considera de riesgo 
mínimo y la Ley 1090 de 2006.

El proyecto de investigación se presentó a las di-
rectivas del colegio y se llevó a cabo un proceso 
de consentimiento informado con los padres y de 
asentimiento con los niños. La información obte-
nida en el desarrollo del estudio se trató confi-
dencialmente y se garantizó su protección. Las 
sesiones de trabajo con los participantes no in-
terfirieron con sus procesos académicos y no se 
anticiparon ni se presentaron situaciones de ries-
go para su bienestar. Al terminar el proceso in-
vestigativo se presentó a la institución un informe 
general de resultados y a padres y participantes 
un informe individual en el que se explicaban los 
hallazgos en términos sencillos.

En el desarrollo de la investigación no se pre-
sentaron conflictos de interés entre las partes 
involucradas.

Resultados

Se calculó el número de errores cometido por 
cada participante y grupo de edad y se estimó 
el efecto intersujetos mediante un ANOVA de dos 
vías con edad y versión (C-C y PC) como variables 
independientes y tipo de ensayo como variable 
dependiente. El efecto de la edad fue significati-
vo para el caso de las relaciones invertidas ahora-
antes (F = 3,82, p= 0,015) y el de versión para las 
relaciones simples yo-tú (F = 7,64, p = 0,008) y 
relaciones simples aquí-allá (F = 6,76, p = 0,012).

Estos resultados muestran que la edad interactuó 
con la complejidad relacional (relaciones inverti-
das) en aquellas relaciones que involucraban mar-
cos temporales, y que la versión aplicada tuvo un 
efecto diferencial en las relaciones simples que 
involucran el locus de los hablantes en términos 
espaciales y personales. Edad y versión no tuvie-
ron un efecto conjunto en la ejecución.

Como puede observarse en la figura 1, los par-
ticipantes de nueve años cometieron errores en 
el 25% de los ensayos en las relaciones simples 
en todos los marcos deícticos cuando los ensayos 
se presentaron en la versión PC, mientras que en 
la versión C-C, el porcentaje de error en los mis-
mos ensayos apenas alcanzó el 5% en los marcos 
ahora-antes y aquí-allá, y fue de 0% en las rela-
ciones yo-tú. 

Una tendencia similar a cometer mayor cantidad 
de errores en la versión PC se observa también 
en los ensayos de relaciones invertidas (figura 1), 
en donde los porcentajes de error oscilan entre el 
48% y el 62%, en contraste con la media de error 
de aquellos participantes a quienes se aplicó la 
versión C-C, cuyos porcentajes oscilaron entre 
21% y 35%. En cuanto a las relaciones doblemente 
invertidas, en la figura 1 se puede ver cómo los 
porcentajes de error fueron similares (alrededor 
del 50%) tanto para las versiones C-C como PC.

Al considerar la media total de porcentaje de 
error en el protocolo en los participantes de este 
grupo de edad (figura 1), independientemente de 
la versión y el tipo de ensayo, se observa una me-



187REVISTA DIVERSITAS - PERSPECTIVAS EN PSICOLOGÍA - Vol. 9, No. 1, 2013

Análisis preliminar de un protocolo

dia de error mínimo del 33% en la versión C-C y 
del 51% en la versión PC.

Figura 1. Porcentaje promedio de errores come-
tidos por los participantes de nueve años en ver-
sión Cara-a-Cara (C-C) y Computador (PC) en los 
distintos tipos de ensayo.

Relaciones Simples Yo-Tú (RSYT), Relaciones 
Simples Ahora-Antes (RSNT), Relaciones Simples 
Aquí-Allá (RSAA), Relaciones Invertidas Yo-Tú 
(RIYT), Relaciones Invertidas Ahora-Antes (RINT), 
Relaciones Invertidas Aquí-Allá (RIAA), Relaciones 
Doblemente Invertidas Yo-Tú/Aquí-Allá (RDIYTAA) 
y Relaciones Doblemente Invertidas Aquí-Allá/
Ahora-Antes (RDIAANT).

Por su parte, los participantes de 10 años que 
respondieron a la versión C-C prácticamente no 
cometieron errores en los ensayos de relacio-
nes simples, mientras que aquellos que fueron 
expuestos a la versión PC se equivocaron en sus 
respuestas entre el 8% y el 25% de los ensayos 
(figura 2). Independientemente de la versión, los 
participantes de este grupo de edad cometieron 
más errores en los ensayos de relaciones simples 
que involucran marcos temporales (ahora-antes).

De otro lado, como puede observarse en la figu-
ra 2, en estos participantes de 10 años la me-
dia porcentual de error en todas las relaciones 
invertidas fue similar en ambas versiones, aunque 
mayor para el caso de los marcos aquí-allá. En 
los ensayos de relaciones doblemente invertidas 
yo-tú/aquí-allá, el porcentaje de error osciló en-
tre el 42% (C-C) y el 58% (PC), mientras que en 
el mismo nivel de complejidad relacional en los 
marcos aquí-allá/ahora-antes, se aprecia un ma-
yor porcentaje de error en la versión C-C (71%) en 
comparación con la versión PC (29%).

La media total de porcentaje de error en el proto-
colo para los niños de 10 años fue similar (alrede-

dor de 30%) en las dos versiones aplicadas (figura 
2). Al igual que los niños de nueve años, parecen 
haber tenido mayores dificultades en las relacio-
nes doblemente invertidas yo-tú/aquí-allá, y en 
contraste con ellos, en las relaciones doblemente 
invertidas aquí-allá/ahora-antes, mostraron una 
ejecución diferencial, con mayores porcentajes 
de error en la versión C-C.

Figura 2. Porcentaje promedio de errores cometi-
dos por los participantes de diez años en versión 
Cara-a-Cara (C-C) y Computador (PC) en los distin-
tos tipos de ensayo.

Relaciones Simples Yo-Tú (RSYT), Relaciones 
Simples Ahora-Antes (RSNT), Relaciones Simples 
Aquí-Allá (RSAA), Relaciones Invertidas Yo-Tú 
(RIYT), Relaciones Invertidas Ahora-Antes (RINT), 
Relaciones Invertidas Aquí-Allá (RIAA), Relaciones 
Doblemente Invertidas Yo-Tú/Aquí-Allá (RDIYTAA) 
y Relaciones Doblemente Invertidas Aquí-Allá/
Ahora-Antes (RDIAANT).

Los niños de 11 años mostraron una ejecución di-
ferencial en las relaciones simples yo-tú en las 
dos versiones, siendo mayor el porcentaje de 
error en PC (28%) que en C-C (11%) (figura 3). En 
las relaciones simples ahora-antes, el porcentaje 
de error fue bajo para ambas versiones (8%), y 
en el marco aquí-allá se evidencian nuevamente 
diferencias entre las versiones, ya que los errores 
en versión PC exceden en 28 puntos porcentuales 
los errores en C-C.

En los ensayos de relaciones invertidas se ob-
servan porcentajes similares de error en ambas 
versiones, aunque un poco mayores para PC (fi-
gura 3). En las relaciones invertidas, estos niños 
de once años cometieron más errores en aquellas 
que involucran marcos espaciales (aquí-allá).

Por su parte, en las relaciones doblemente inver-
tidas para este grupo de edad se observan eje-
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cuciones similares en ambas versiones para el 
caso de los marcos yo-tú/aquí-allá, y ejecuciones 
con promedio porcentual de error superior para 
la versión PC en los marcos aquí-allá/ahora-antes 
(figura 3). La media total de porcentaje de error 
en el protocolo es similar para ambas versiones, 
aunque un poco mayor para la versión PC.

Figura 3. Porcentaje promedio de errores cometi-
dos por los participantes de once años en versión 
Cara-a-Cara (C-C) y Computador (PC) en los distin-
tos tipos de ensayo.

Relaciones Simples Yo-Tú (RSYT), Relaciones 
Simples Ahora-Antes (RSNT), Relaciones Simples 
Aquí-Allá (RSAA), Relaciones Invertidas Yo-Tú 
(RIYT), Relaciones Invertidas Ahora-Antes (RINT), 
Relaciones Invertidas Aquí-Allá (RIAA), Relaciones 
Doblemente Invertidas Yo-Tú/Aquí-Allá (RDIYTAA) 
y Relaciones Doblemente Invertidas Aquí-Allá/
Ahora-Antes (RDIAANT).

Por otra parte, en la figura 4 se observa que los 
participantes de 12 años expuestos a la versión 
C-C no cometieron errores en los ensayos de re-
laciones simples yo-tú, aquí-allá, a diferencia de 
aquellos que fueron expuestos a la versión PC, 
quienes tuvieron una media de porcentaje de 
error de 16 y 25 respectivamente. En las relacio-
nes simples ahora-antes, los participantes come-
tieron errores que oscilaron entre el 25% y el 16% 
en ambas versiones.

En relaciones invertidas yo-tú para este grupo 
de edad se registra en la figura 4 un mayor por-
centaje de error para la versión PC, aunque muy 
cercano a la media de error de la versión C-C, 
mientras que en las relaciones invertidas ahora-
antes la media de porcentaje de error fue mayor 
para la versión C-C, aunque en ambos casos dicha 
media superó el 30%. En las relaciones invertidas 

aquí-allá, los participantes tuvieron una media de 
error superior al 45% en ambas versiones, aunque 
más alta para el caso de PC y algo similar sucedió 
en las relaciones doblemente invertidas.

La media total de porcentaje de error en el pro-
tocolo también muestra una leve tendencia a un 
mayor número de errores en la versión PC en los 
participantes de este grupo de edad (figura 4).

Figura 4. Porcentaje promedio de errores cometi-
dos por los participantes de doce años en versión 
Cara-a-Cara (C-C) y Computador (PC) en los distin-
tos tipos de ensayo 

Relaciones Simples Yo-Tú (RSYT), Relaciones 
Simples Ahora-Antes (RSNT), Relaciones Simples 
Aquí-Allá (RSAA), Relaciones Invertidas Yo-Tú 
(RIYT), Relaciones Invertidas Ahora-Antes (RINT), 
Relaciones Invertidas Aquí-Allá (RIAA), Relaciones 
Doblemente Invertidas Yo-Tú/Aquí-Allá (RDIYTAA) 
y Relaciones Doblemente Invertidas Aquí-Allá/
Ahora-Antes (RDIAANT).

Al agrupar el porcentaje promedio de error de to-
dos los grupos de edad por tipo de ensayo y ver-
sión (figura 5), se puede apreciar de manera casi 
uniforme una mayor tendencia a cometer errores 
en la versión PC en todos los tipos de ensayo, es-
pecialmente en las relaciones más simples. 

Por otro lado, independientemente de la versión, 
se observa en la figura 5 una media de porcentaje 
de error mayor a medida que incrementa la com-
plejidad relacional, de manera que a partir de los 
ensayos de relaciones invertidas AQUí-allá y hasta 
ambos tipos de ensayo de relaciones doblemen-
te invertidas, el porcentaje promedio de error se 
acerca al 50%. 
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Figura 5. Porcentaje promedio de errores come-
tidos por todos los participantes en versión Cara-
a-Cara (C-C) y Computador (PC) en los distintos 
tipos de ensayo.

Relaciones Simples Yo-Tú (RSYT), Relaciones 
Simples Ahora-Antes (RSNT), Relaciones Simples 
Aquí-Allá (RSAA), Relaciones Invertidas Yo-Tú 
(RIYT), Relaciones Invertidas Ahora-Antes (RINT), 
Relaciones Invertidas Aquí-Allá (RIAA), Relaciones 
Doblemente Invertidas Yo-Tú/Aquí-Allá (RDIYTAA) 
y Relaciones Doblemente Invertidas Aquí-Allá/
Ahora-Antes (RDIAANT).

En la figura 6 se presentan los porcentajes pro-
medio de error en el protocolo total, y se observa 
que los porcentajes más altos, independiente-
mente de la versión, se produjeron en los grupos 
de 9 y 12 años.

Figura 6. Porcentaje promedio de errores come-
tidos por los participantes en el total de ensayos 
(Rtotal) en versión cara-a-cara (C-C) y computa-
dor (PC).

Discusión

El objetivo de esta investigación fue explorar si 
existían diferencias en la ejecución en el proto-
colo de TP de McHugh et ál. (2004a), atribuibles a 
su aplicación en un procedimiento de evaluación 
cara-a-cara versus un procedimiento computari-
zado. En términos generales se encontró una inte-
racción estadísticamente significativa entre ver-
sión y relaciones simples personales y espaciales. 
Al parecer la diferencia se dio en la versión PC, 

ya que se observó una tendencia generalizada a 
cometer más errores en esta versión a través de 
los diferentes grupos de edad, especialmente en 
las relaciones más simples.

Al respecto se puede decir que al estar los par-
ticipantes de ambas condiciones (PC y C-C) apa-
reados por género, edad y nivel educativo, se 
esperaría que en caso de existir una dificultad 
sistemática en ciertos marcos deícticos y niveles 
de complejidad relacional, esta se hubiera pre-
sentado independientemente de la forma de pre-
sentación del protocolo; sin embargo, este no fue 
el caso. Uno de los hallazgos más notorios es que 
los niños en la condición PC, en todos los grupos 
de edad, cometieron más errores, lo cual lleva a 
pensar que cuando se enfrentaron a las tareas en 
el computador probablemente subestimaron su 
dificultad y respondieron sin leer completamen-
te el enunciado y las preguntas, mientras que los 
participantes en la condición C-C estaban suje-
tos a un mayor control por parte del investigador, 
quien leía las preguntas, de manera que no esta-
ban disponibles visualmente para el participante, 
lo cual aparentemente lograba captar mejor su 
atención y esto pudo haber maximizado su ejecu-
ción. Así bien, se podría concluir preliminarmente 
que una aplicación cara-a-cara permite cumplir 
un criterio fundamental en la evaluación de re-
laciones de estímulo derivadas y es la garantía 
de que el participante está atendiendo a la tarea 
(Dyamond et ál., 2005).

En cuanto a la ejecución en relaciones doblemen-
te invertidas, se podría pensar que sería una ven-
taja para el participante disponer de enunciados 
y preguntas escritas en la pantalla de un compu-
tador, con lo cual se esperaría encontrar mayores 
porcentajes de error en la condición C-C, pero 
esto no sucedió, ya que la tendencia a cometer 
más errores en la versión PC también se presentó 
en este nivel de complejidad relacional y es posi-
ble que esto haya sucedido por razones similares 
a las explicadas anteriormente.

En lo que respecta al efecto de la edad en la eje-
cución en relaciones invertidas ahora-antes, inde-
pendientemente de la versión, se puede afirmar 
que el hallazgo es consistente con lo reportado en 
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la literatura sobre una mayor dificultad de los ni-
ños para derivar este tipo de relaciones deícticas 
(McHugh et ál., 2004a). Además, el hecho de que 
se haya encontrado tal dificultad independiente 
de la versión, lleva a pensar que el formato PC no 
constituye un soporte especial para la ejecución 
en este tipo de tareas.

Por otra parte, los participantes de esta inves-
tigación cometieron menos errores en la versión 
C-C y el hecho de que esta ejecución diferencial 
esté aparentemente relacionada con el formato 
de presentación del protocolo y no únicamente 
con la naturaleza de los marcos deícticos, lla-
ma la atención sobre la necesidad de analizar 
las fuentes de influencia en la ejecución de los 
participantes.

Este hallazgo se encuentra en contravía con lo re-
portado por McHugh et ál. (2004a), en cuyo estu-
dio la ejecución de los participantes en versión PC 
y C-C fue similar. A este respecto se debe tener 
en cuenta que en el estudio de estos autores los 
participantes tenían entre 18 y 30 años, mientras 
que los de la presente investigación eran niños, y 
a esta edad no necesariamente se encuentra es-
tablecido un repertorio de marcos deícticos.

Teniendo en cuenta que una de las principales 
amenazas para la aceptación de datos obteni-
dos mediante procedimientos C-C es la dificultad 
para garantizar su confiabilidad, en esta investi-
gación se acogieron los lineamientos propuestos 
por Dymond et ál. (2005). Así, las sesiones fueron 
breves y se promovieron y permitieron descansos, 
los materiales de registro se usaron de manera tal 
que el participante no tuvo un contacto inapro-
piado con ellos, la aplicación del protocolo estuvo 
a cargo de personas entrenadas, los observadores 
recibieron entrenamiento para analizar los videos 
de todas las aplicaciones C-C y se definió la na-
turaleza de la respuesta a registrar. Estas previ-
siones permitieron cumplir con el estándar de un 
mínimo de 90% de acuerdo entre observadores en 
cuanto a la forma en que se suministraron las ins-
trucciones y la ausencia de claves verbales y no 
verbales durante la interacción. No obstante, el 
acuerdo en cuanto a la forma en que se leyeron 
los enunciados y las preguntas fue bajo (66.7%). 

Aunque se podría considerar que este porcentaje 
de acuerdo constituye la principal limitación de 
esta investigación, es necesario analizar este dato 
en relación con el comportamiento típico de los 
participantes en este tipo de interacciones, que 
consiste en que en muchas ocasiones solicitan 
que se repitan las preguntas, y cuando estas se 
leen nuevamente, suele ocurrir que el niño inte-
rrumpe enunciando la respuesta antes de que el 
experimentador termine de leer la pregunta, de 
manera que dependiendo del momento exacto en 
que el niño responda, especialmente si lo hace 
hacia el final de la oración, el experimentador no 
siempre termina de leer las últimas palabras.

Frente a este comportamiento de quien aplicaba 
el protocolo, cada observador parece haber em-
pleado un criterio de registro diferente. Uno de 
ellos registró como fallo en el procedimiento el 
hecho de que no se pronunciaran las dos últimas 
palabras de algunas preguntas, mientras que el 
otro observador registró la interacción como un 
acierto en el procedimiento al considerar que el 
participante se hubiera confundido si el experi-
mentador hubiera continuado leyendo la pregun-
ta aún a pesar de que ya la había respondido.

Esta diferencia en el criterio de registro explica 
el bajo porcentaje de acuerdo en esta categoría, 
el cual en ningún caso indica que los ensayos se 
hubieran presentado de manera diferente a los 
participantes. Lo que sí indica el hecho de que el 
acuerdo entre observadores no sea del 100% en 
todos las categorías de análisis, es que la evalua-
ción de relaciones de estímulo derivadas median-
te procedimiento cara-a-cara involucra una serie 
de situaciones que es deseable controlar desde el 
punto de vista metodológico, aunque se enfrenta 
el dilema de que dicho control crea una interac-
ción artificial que se aleja más de lo deseable de 
la naturaleza de las interacciones cotidianas del 
participante.

En el ejemplo concreto de ensayos en los que el 
experimentador no terminó de leer la pregunta 
porque el participante contestaba rápidamente 
cuando esta se repetía, se puede observar que 
pese a haber dado a los participantes la instruc-
ción de escuchar completamente el enunciado y 
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las preguntas antes de contestar, es común que 
los niños se comporten de esta manera y eso re-
sulta difícil de controlar.

Por otro lado, se podría pensar que la ejecución 
de los participantes en la versión C-C, que co-
metieron menos errores que los participantes en 
la condición PC, es atribuible a la presencia de 
claves por parte del experimentador que facilita-
ron las respuestas. No obstante, el porcentaje de 
acuerdo entre observadores sobre la ausencia de 
claves verbales y no verbales por parte del expe-
rimentador fue de 96,7 y 100% respectivamente, 
lo cual indica que los datos sobre la ejecución de 
los participantes en la versión C-C son altamente 
confiables. Así bien, se puede afirmar que un pro-
blema metodológico frecuente en la evaluación 
de relaciones de estímulo derivadas, que consiste 
en la dificultad de que el participante establezca 
contacto perceptual con los estímulos involucra-
dos en cada ensayo (Dymond et ál., 2005), parece 
ser más fácil de manejar cuando el participante 
interactúa con otra persona. 

Teniendo en cuenta estos hallazgos podría pen-
sarse que la evaluación de repertorios como la 
TP puede tener mayor validez ecológica cuando 
se lleva a cabo mediante procedimientos C-C, 
probablemente por la naturaleza social misma 
del repertorio a evaluar. El formato C-C es se-
mejante a una interacción conversacional y esto 
probablemente es más natural que interactuar 
con la pantalla de un computador. Esta validez 
ecológica es importante porque puede favorecer 
la transportabilidad de los hallazgos sobre rela-
ciones derivadas a profesionales encargados de 
diseñar e implementar programas de intervención 
y puede favorecer la generalización de los reper-
torios aprendidos a las interacciones naturales de 
los participantes (Rehfeldt, 2011).

En suma, la aplicación de procedimientos de eva-
luación no automatizados supone una ganancia 
en la medida en que posiblemente capturan me-
jor facetas de ciertos fenómenos que no pueden 
evaluarse mediante herramientas no sociales. No 
obstante, es necesario refinar los métodos de tal 
manera que favorezcan la validez ecológica sin 
sacrificar el control y la rigurosidad.
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Apéndice

Protocolo de evaluación de marcos deícticos (adaptado de McHugh et ál., 2004a)

Relaciones  
simples

8 ensayos

Yo: tú

2 ensayos

Yo tengo un ladrillo rojo, y tú tienes un ladrillo verde.
¿Qué ladrillo tengo yo? (el rojo)
¿Qué ladrillo tienes tú? (el verde)

Yo tengo un ladrillo verde y tú tienes un ladrillo rojo.
¿Qué ladrillo tienes tú? (el rojo)
¿Qué ladrillo tengo yo? (el verde)

Aquí: allá

2 ensayos

Yo estoy sentado(a) aquí en la silla azul y tú estás sentado(a) allá en la silla 
negra.
¿Dónde estoy sentado(a) yo? (en la azul)
¿Dónde estás sentado(a) tú? (en la negra)

Yo estoy sentado(a) aquí en la silla negra y tú estás sentado(a) allá en la 
silla azul.
¿Dónde estás sentado(a) tú? (en la azul)
¿Dónde estoy sentado(a) yo? (en la negra)

Ahora: antes

4 ensayos

Ayer yo estaba viendo televisión, hoy estoy leyendo.
¿Qué estoy haciendo yo ahora? (leyendo)
¿Qué estaba haciendo yo antes? (viendo televisión)

Ayer yo estaba leyendo, hoy estoy viendo televisión.
¿Qué estaba haciendo yo antes? (leyendo)
¿Qué estoy haciendo yo ahora? (viendo televisión)

Ayer tú estabas leyendo, hoy estás viendo televisión.
¿Qué estás haciendo tú ahora? (viendo televisión)
¿Qué estabas haciendo tú antes? (leyendo)

Ayer tú estabas viendo televisión, hoy estás leyendo.
¿Qué estabas haciendo tú antes? (viendo televisión)
¿Qué estás haciendo tú ahora? (leyendo)

Relaciones 
invertidas 

36 ensayos

Yo: tú

8 ensayos

Yo tengo un ladrillo rojo y tú tienes un ladrillo verde. Si yo fuera tú y tú 
fueras yo
¿Qué ladrillo tendría yo? (el verde)
¿Qué ladrillo tendrías tú? (el rojo)

Yo tengo un ladrillo verde y tú tienes un ladrillo rojo. Si yo fuera tú y tú 
fueras yo
¿Qué ladrillo tendrías tú? (el verde)
¿Qué ladrillo tendría yo? (el rojo)

Yo tengo un ladrillo rojo y tú tienes un ladrillo verde. Si yo fuera tú y tú 
fueras yo
¿Qué ladrillo tendrías tú? (el rojo)
¿Qué ladrillo tendría yo? (el verde)

Yo tengo un ladrillo verde y tú tienes un ladrillo rojo. Si yo fuera tú y tú 
fueras yo 
¿Qué ladrillo tendría yo? (el rojo)
¿Qué ladrillo tendrías tú? (el verde)
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Relaciones 
invertidas 

36 ensayos

Yo: tú

8 ensayos

Yo estoy sentado(a) aquí en la silla negra y tú estás sentado(a) allá en la silla 
azul. Si yo fuera tú y tú fueras yo
¿Dónde estarías sentado(a) tú? (en la negra)
¿Dónde estaría sentado(a) yo? (en la azul)

Yo estoy sentado aquí en la silla negra y tú estás sentado(a) allá en la silla 
azul. Si yo fuera tú y tú fueras yo
¿Dónde estaría sentado(a) yo? (en la azul)
¿Dónde estarías sentado(a) tú? (en la negra)
Yo estoy sentado(a) aquí en la silla azul y tú estás sentado(a) allá en la silla 
negra. Si yo fuera tú y tú fueras yo
¿Dónde estaría sentado(a) yo? (en la negra)
¿Dónde estarías sentado(a) tú? (en la azul)

Yo estoy sentado(a) aquí en la silla azul y tú estás sentado(a) allá en la silla 
negra. Si yo fuera tú y tú fueras yo
¿Dónde estarías sentado(a) tú? (en la azul)
¿Dónde estaría sentado(a) yo? (en la negra)

Aquí: Allá

12 ensayos

Yo estoy sentado(a) aquí en la silla azul y tú estás sentado(a) allá en la silla 
negra. Si aquí fuera allá y allá fuera aquí
¿Dónde estarías sentado(a) tú? (en la azul)
¿Dónde estaría sentado(a) yo? (en la negra)

Yo estoy sentado(a) aquí en la silla negra y tú estás sentado(a) allá en la silla 
azul. Si aquí fuera allá y allá fuera aquí
¿Dónde estaría sentado(a) yo? (en la azul) 
¿Dónde estarías sentado(a) tú? (en la negra)

Yo estoy sentado(a) aquí en la silla azul y tú estás sentado(a) allá en la silla 
negra. Si aquí fuera allá y allá fuera aquí
¿Dónde estaría sentado(a) yo? (en la negra) 
¿Dónde estarías sentado(a) tú? (en la azul)

Yo estoy sentado(a) aquí en la silla negra y tú estás sentado(a) allá en la silla 
azul. Si aquí fuera allá y allá fuera aquí
¿Dónde estarías sentado(a) tú? (en la negra)
¿Dónde estaría sentado(a) yo? (en la azul)

Ayer yo estaba sentado(a) allá en la silla azul y hoy estoy sentado(a) aquí en 
la silla negra. Si aquí fuera allá y allá fuera aquí
¿Dónde estaría sentado(a) yo ahora? (en la azul)
¿Dónde habría estado sentado(a) yo antes? (en la negra)

Ayer yo estaba sentado(a) allá en la silla negra y hoy estoy sentado(a) aquí 
en la silla azul. Si aquí fuera allá y allá fuera aquí
¿Dónde habría estado sentado(a) yo antes? (en la azul)
¿Dónde estaría sentado(a) yo ahora? (en la negra)

Ayer yo estaba sentado(a) allá en la silla azul y hoy estoy sentado(a) aquí en 
la silla negra. Si aquí fuera allá y allá fuera aquí
¿Dónde habría estado sentado(a) yo antes? (en la negra)
¿Dónde estaría sentado(a) yo ahora? (en la azul)

Ayer yo estaba sentado(a) allá en la silla negra y hoy estoy sentado(a) aquí 
en la silla azul. Si aquí fuera allá y allá fuera aquí
¿Dónde estaría sentado(a) yo ahora? (en la negra)
¿Dónde habría estado sentado(a) yo antes? (en la azul)

Ayer tú estabas sentado(a) allá en la silla azul, hoy estás sentado aquí en la 
silla negra. Si aquí fuera allá y allá fuera aquí 
¿Dónde estarías sentado(a) tú ahora? (en la azul)
¿Dónde habrías estado sentado(a) tú antes? (en la negra)
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Relaciones  
invertidas 

36 ensayos

Aquí: Allá

12 ensayos

Ayer tú estabas sentado(a) allá en la silla azul, hoy estás sentado(a) aquí en 
la silla negra. Si aquí fuera allá y allá fuera aquí 
¿Dónde habrías estado sentado(a) tú antes? (en la negra)
¿Dónde estarías sentado(a) tú ahora? (en la azul)

Ayer tú estabas sentado allá en la silla negra, hoy estás sentado aquí en la 
silla azul. Si aquí fuera allá y allá fuera aquí
¿Dónde estarías sentado(a) tú ahora? (en la negra)
¿Dónde habrías estado sentado(a) tú antes? (en al azul)

Ayer tú estabas sentado(a) aquí en la silla negra, hoy tú estás sentado(a) allá 
en la silla azul. Si aquí fuera allá y allá fuera aquí
¿Dónde habrías estado sentado(a) tú antes? (en la azul)
¿Dónde estarías sentado(a) tú ahora? (en la negra)

Ahora: antes

16 ensayos

Ayer yo estaba viendo televisión, hoy estoy leyendo. Si ahora fuera antes y 
antes fuera ahora
¿Qué habría estado haciendo yo antes? (leyendo)
¿Qué estaría haciendo yo ahora? (viendo televisión)

Ayer yo estaba leyendo, hoy estoy viendo televisión. Si ahora fuera antes y 
antes fuera ahora
¿Qué estaría haciendo yo ahora? (leyendo)
¿Qué habría estado haciendo yo antes? (viendo televisión)

Ayer yo estaba viendo televisión, hoy estoy leyendo. Si ahora fuera antes y 
antes fuera ahora
¿Qué estaría haciendo yo ahora? (viendo televisión)
¿Qué habría estado haciendo yo antes? (leyendo)

Ayer yo estaba leyendo, hoy estoy viendo televisión. Si ahora fuera antes y 
antes fuera ahora
¿Qué habría estado haciendo yo antes? (viendo televisión)
¿Qué estaría haciendo yo ahora? (leyendo)

Ayer tú estabas viendo televisión, hoy estás leyendo. Si ahora fuera antes y 
antes fuera ahora
¿Qué habrías estado haciendo tú antes? (leyendo)
¿Qué estarías haciendo tú ahora? (viendo televisión)

Ayer tú estabas leyendo, hoy estás viendo televisión. Si ahora fuera antes y 
antes fuera ahora
¿Qué habrías estado haciendo antes? (viendo televisión)
¿Qué estarías haciendo tu ahora? (leyendo)

Ayer tú estabas viendo televisión, hoy tú estás leyendo. Si ahora fuera antes 
y antes fuera ahora.
¿Qué estarías haciendo tú ahora? (viendo televisión)
¿Qué habrías estado haciendo tú antes? (leyendo)

Ayer tú estabas leyendo, hoy estás viendo televisión. Si ahora fuera antes y 
antes fuera ahora.
¿Qué estarías haciendo tú ahora? (leyendo)
¿Qué habrías estado haciendo tú antes? (viendo televisión)

Ayer yo estaba sentado(a) allá en la silla azul, hoy estoy sentado(a) aquí en 
la silla negra. Si ahora fuera antes y antes fuera ahora.
¿Dónde estaría yo sentado(a) ahora? (en la azul)
¿Dónde habría estado sentado(a) yo antes? (en la negra)
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Relaciones 
invertidas 

36 ensayos

Ahora: antes

16 ensayos

Ayer yo estaba sentado(a) allá en la silla azul, hoy estoy sentado(a) aquí en 
la silla negra. Si ahora fuera antes y antes fuera ahora
¿Dónde habría estado sentado(a) yo antes? (en la negra)
¿Dónde estaría yo sentado(a) ahora? (en la azul)

Ayer yo estaba sentado(a) allá en la silla negra, hoy estoy sentado(a) aquí en 
la silla azul. Si ahora fuera antes y antes fuera ahora.
¿Dónde estaría yo sentado(a) ahora? (en la negra)
¿Dónde habría estado sentado(a) yo antes? (en la azul)

Ayer yo estaba sentado(a) allá en la silla negra, estoy sentado(a) aquí en la 
silla azul. Si ahora fuera antes y antes fuera ahora.
¿Dónde habría estado sentado(a) yo antes? (en la azul)
¿Dónde estaría yo sentado(a) ahora? (en la negra)

Ayer tú estabas sentado(a) allá en la silla azul, hoy tú estás sentado(a) aquí 
en la silla negra. Si ahora fuera antes y antes fuera ahora.
¿Dónde habrías estado sentado(a) tú antes? (en la negra)
¿Dónde estarías tú sentado(a) ahora? (en la azul)

Ayer tú estabas sentado(a) allá en la silla azul, hoy estás sentado(a) aquí en 
la silla negra. Si ahora fuera antes y antes fuera ahora.
¿Dónde estarías tú sentado(a) ahora? (en la azul)
¿Dónde habrías estado sentado(a) tú antes? (en la negra)

Ayer tú estabas sentado(a) allá en la silla negra, hoy estás sentado(a) aquí 
en la silla azul. Si ahora fuera antes y antes fuera ahora.
¿Dónde habrías estado sentado(a) tú antes? (en la azul)
¿Dónde estarías tú sentado(a) ahora? (en la negra)

Ayer tú estabas sentado(a) allá en la silla negra, hoy estás sentado(a) aquí 
en la silla azul. Si ahora fuera antes y antes fuera ahora.
¿Dónde estarías tú sentado(a) ahora? (en la negra)
¿Dónde habrías estado sentado(a) tú antes? (en la azul)

Relaciones 
doblemente 
invertidas 

12 ensayos

yo: tú, aquí: 
allá:

4 ensayos

Yo estoy sentado(a) aquí en la silla azul y tú estás sentado(a) allá en la silla 
negra. Si yo fuera tú y tú fueras yo, y si aquí fuera allá y allá fuera aquí.
¿Dónde estaría sentado(a) yo? (en la azul)
¿Dónde estarías sentado(a) tú? (en la negra)

Yo estoy sentado(a) aquí en la silla negra y tú estás sentado(a) allá en la silla 
azul. Si yo fuera tú y tú fueras yo, y aquí fuera allá y allá fuera aquí.
¿Dónde estaría sentado(a) yo? (en la negra)
¿Dónde estarías sentado(a) tú? (en la azul)

Yo estoy sentado(a) aquí en la silla azul y tú estás sentado(a) allá en la silla 
negra. Si yo fuera tú y tú fueras yo, y si aquí fuera allá y allá fuera aquí.
¿Dónde estarías sentado(a) tú? (en la negra)
¿Dónde estaría sentado(a) yo? (en la azul)

Yo estoy sentado(a) aquí en la silla negra y tú estás sentado(a) allá en la 
silla azul. Si yo fuera tú y tú fueras yo, y si aquí fuera allá y allá fuera aquí.
¿Dónde estarías sentado(a) tú? (en la azul)
¿Dónde estaría sentado(a) yo? (en la negra)

Aquí: allá, 
Ahora: antes

8 ensayos

Ayer yo estaba sentado(a) allá en la silla azul, hoy estoy sentado(a) aquí en 
la silla negra. Si aquí fuera allá y allá fuera aquí, y si ahora fuera antes y 
antes fuera ahora.
¿Dónde habría estado sentado(a) yo antes? (en la azul)
¿Dónde estaría yo sentado(a) ahora? (en la negra)
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12 ensayos

Aquí: allá, 
Ahora: antes

8 ensayos

Ayer yo estaba sentado(a) allá en la silla azul, hoy estoy sentado(a) aquí en 
la silla negra. Si aquí fuera allá y allá fuera aquí y si ahora fuera antes y 
antes fuera ahora.
¿Dónde estaría sentado(a) yo ahora? (en la negra)
¿Dónde habría estado sentado(a) yo antes? (en la azul)

Ayer yo estaba sentado(a) allá en la silla negra, hoy estoy sentado(a) aquí 
en la silla azul. Si aquí fuera allá y allá fuera aquí y si ahora fuera antes y 
antes fuera ahora.
¿Dónde habría estado sentado(a) yo antes? (en la negra)
¿Dónde estaría yo sentado(a) ahora? (en la azul)

Ayer yo estaba sentado(a) allá en la silla negra, hoy estoy sentado(a) aquí 
en la silla azul. Si aquí fuera allá y allá fuera aquí y si ahora fuera antes y 
antes fuera ahora.
¿Dónde estaría yo sentado(a) ahora? (en la azul)
¿Dónde habría estado sentado(a) yo antes? (en la negra)

Ayer tú estabas sentado(a) allá en la silla azul, hoy estás sentado(a) aquí 
en la silla negra. Si aquí fuera allá y allá fuera aquí y si ahora fuera antes y 
antes fuera ahora.
¿Dónde habrías estado sentado(a) tú antes? (en la azul)
¿Dónde estarías tú sentado(a) ahora? (en la negra)

Ayer tú estabas sentado(a) aquí en la silla azul, hoy estás sentado(a) allá 
en la silla negra. Si aquí fuera allá y allá fuera aquí y si ahora fuera antes y 
antes fuera ahora
¿Dónde estarías tú sentado(a) ahora? (en la negra)
¿Dónde habrías estado sentado(a) tú antes? (en la azul)

Ayer tú estabas sentado(a) allá en la silla negra, hoy estás sentado(a) aquí 
en la silla azul. Si aquí fuera allá y allá fuera aquí, y si ahora fuera antes y 
antes fuera ahora.
¿Dónde habrías estado sentado(a) tú antes? (en la negra)
¿Dónde estarías sentado(a) tú ahora? (en la azul)

Ayer tú estabas sentado(a) allá en la silla negra, hoy estás sentado(a) aquí 
en la silla azul. Si aquí fuera allá y allá fuera aquí, y si ahora fuera antes y 
antes fuera ahora.
¿Dónde estarías tú sentado(a) ahora? (en la azul)
¿Dónde habrías estado sentado(a) tú antes? (en la negra)


